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1. Introduction 
 
Nous sommes deux étudiantes en Master en Education Précoce Spécialisée (MAEPS) qui 
travaillent au sein du Service Educatif Itinérant (SEI) de la Fondation de Vernand. Notre 
recherche consiste à appliquer une méthode d’observation clinique à notre situation 
professionnelle.  
Cette recherche nous intéresse particulièrement puisque nous considérons que notre 
profession de Pédagogues en Education Précoce Spécialisée (PEPS), au sein du SEI, doit 
porter non seulement sur la stimulation du développement de l'enfant, mais aussi et surtout, 
sur un plan relationnel, tant avec les enfants suivis que leurs familles. Or, nous avons 
découvert la méthode d’observation Bick-Tavistock lors d'un cours faisant partie de notre 
Master intitulé « L’observation attentive : du bébé au jeune enfant » donné par la professeure 
Vijé Franchi. Nous avons pu faire l'expérience de cette méthode et avons vu comment 
l'observation nous permet de réfléchir de manière différente sur les enfants que nous suivons, 
sur leur vécu, et de proposer des activités en suivant l'enfant dans ses capacités et envies. Cela 
nous a conduit à nous demander ce que l'observation pourrait apporter à la pratique de la 
PEPS du SEI dans la relation avec l'enfant, ses parents et dans son rôle de pédagogue. 
La pertinence de cette problématique s'est d'ailleurs confirmée au cours des réflexions 
préparatoires de la présente étude. Dans le cadre du SEI, nous sommes amenées à travailler en 
partenariat avec des familles ayant un enfant à besoins spécifiques. Notre mandat principal est 
celui de stimuler le développement de l'enfant en collaboration avec ses parents, selon des 
objectifs fixés ensemble. Les enfants que nous côtoyons sont des enfants qui peuvent montrer 
une communication entravée par la situation de handicap ou avoir un développement 
atypique. Il est important pour nous d'établir une relation de partenariat avec la famille et de 
pouvoir se doter de compétences nous permettant de comprendre les communications sous-
jacentes des enfants. Nous avons eu la possibilité de tester la méthode d’observation Bick-
Tavistock lors de notre formation et nous avons découvert la richesse inestimable que cette 
technique peut apporter à l'observateur, soit en ce qui concerne les possibilités de 
compréhension des actes des enfants, soit dans la possibilité de développer une sensibilité 
importante à leurs communications. Nous estimons donc important de pouvoir investiguer les 
apports de cette méthode d'observation dans le cadre de notre profession. 
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La bibliographie consacrée à la matière, notamment les écrits de Esther Bick et de Didier 
Houzel décrivant la méthode, ont orienté la méthodologie vers l'exploitation de sources 
directes. Les théories psychanalytiques de Mélanie Klein et de Wilfred Bion représentent les 
notions théoriques sur lesquelles s’appuyer pour analyser les observations, ainsi que celles 
d’auteurs plus contemporains comme Anne Alvarez ou Margot Waddell. A partir de ces 
lectures nous nous sommes posées la question de savoir si l’observation Bick-Tavistock 
pouvait devenir un outil applicable par la PEPS lors de ses visites à domicile. L’idée est celle 
d’explorer et d’analyser les apports de cette méthode d’observation à des séances SEI. Le but 
est de déterminer quels bénéfices pourraient être retirés : pour la PEPS, pour l’enfant et pour 
les parents. Il apparaît donc nécessaire de se fonder sur des observations directes, où l’on 
associe l’observation Bick-Tavistock à nos séances SEI. L’exploitation de ces sources devrait 
nous permettre de répondre à une série d’interrogations qui représentent nos questions de 
recherche.  
« L'observation comme outil au service des Pédagogues en Education Précoce Spécialisée 
(PEPS) au Service Éducatif Itinérant (SEI) » est le titre que nous avons donné à notre 
mémoire. Cette recherche tend ainsi à démontrer que l'observation Bick-Tavistock peut aider 
la PEPS à développer un certain nombre de compétences, qu’elle permet également aux 
parents d'être requalifiés et de s'identifier à la fonction observante et qu’elle offre aux enfants 
un contenant à leurs projections. Nous aimerions démontrer comment cette méthode 
d'observation peut contribuer à enrichir et « former » la PEPS en la dotant de compétences 
importantes afin de devenir plus capable de comprendre les communications non verbales des 
enfants qu'elle suit en SEI, d’être attentive à ses états internes, de pouvoir les verbaliser, les 
reconnaître et les valider. De là, une meilleure compréhension de l'enfant et une possibilité de 
le rejoindre là où il se situe dans son développement. D'autre part, nous aimerions démontrer 
comment l'observation peut aider les parents à s'identifier à la fonction observante et pouvoir 
s'accorder au mieux à leur enfant, et comment elle peut aider l'enfant à se doter d'un appareil à 
penser qui soit le sien.  
La première partie de notre mémoire est consacrée au contexte théorique, où l'on détaille la 
réalité du SEI, nous décrivons la méthode d’observation attentive Bick-Tavistock et nous 
exposons les principales notions psychanalytiques que nous utiliserons pour donner sens à 
notre matériel. Ensuite, nous présenterons la méthodologie de notre étude qui permettra de 
comprendre comment nous nous sommes prises pour réaliser cette recherche. Nous 
exposerons la problématique, la méthode et la technique, les sujets, les questions de recherche 
et comment nous avons construit et structuré la recherche pratique et l’analyse du matériel. La 
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dernière partie de notre travail sera consacrée à la présentation des résultats, où nous 
analyserons les observations faites au cours des huit semaines de recherche, et à la discussion 
de ces résultats où nous essayerons de répondre à nos questions de recherche. Enfin, nous 
tirerons les conclusions de nos réflexions issues de cette recherche et nous nommerons les 
perspectives ainsi que les difficultés rencontrées.  
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2. Contexte théorique 
 
2.1. Le Service Educatif Itinérant (SEI) 
 
Nous travaillons au sein du même service, le SEI de la Fondation de Vernand. Valentina y 
travaille depuis plus de quatre ans et Hélène depuis deux ans. Nos pourcentages varient entre 
50% et 65% ce qui correspond à un suivi de sept à neuf situations hebdomadaires. 
Le Service Educatif Itinérant (SEI) dans le canton de Vaud s’adresse à des enfants de 0 à 4 
ans (+2 ans) qui présentent des difficultés dans leur développement, une situation de 
handicap, une déficience intellectuelle, physique, sensorielle, un polyhandicap, des troubles 
du comportement, des troubles relationnels ou un retard de développement généralisé 
(Zollinger, 2014). La pédagogue en éducation précoce spécialisée (PEPS) qui intervient dans 
le cadre du SEI, offre aux familles ayant un enfant à besoins spécifiques en âge préscolaire un 
suivi hebdomadaire à domicile d’une heure trente. Les activités et les jeux proposés pendant 
la séance visent la stimulation de tous les domaines qui touchent le développement de 
l’enfant, selon des objectifs qui ont été fixés en partenariat avec les parents. La PEPS est ainsi 
amenée à avoir une vision générale du développement de l’enfant et ses axes d’intervention 
peuvent être au niveau sensoriel, moteur, cognitif, d’autonomie, d’apprentissage, 
comportemental, communicationnel ou de relation avec son environnement. Il ne s’agit pas 
seulement d’offrir à l’enfant un encadrement pédagogique, mais aussi un accompagnement de 
sa famille, d’un travail en réseau et la promotion de l’inclusion sociale. Au cours de son 
intervention, la PEPS chemine avec la famille dans l’accomplissement de ces buts. La durée 
du suivi est régulièrement réévaluée en fonction des besoins de l’enfant et des souhaits des 
parents, mais peut aller de quelques mois jusqu’à quatre ou même cinq ans.  
 
2.1.1. Le partenariat avec les parents 
 
Le travail en partenariat avec les parents est essentiel. Les parents représentent les meilleurs 
connaisseurs de leur enfant et constituent le premier micro-système dans lequel il évolue. 
L’environnement social est avant tout composé par les parents et par l’environnement 
physique qu’ils aménagent pour lui. Il est donc primordial pour la PEPS d’instaurer une 
étroite collaboration avec eux, ce qui permet de mettre en œuvre une observation et une 
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évaluation conjointe des compétences et des besoins de l’enfant. Cela signifie qu’il est 
nécessaire de prendre le temps d’établir une relation de confiance, qui ne peut se faire que 
selon les rythmes de la famille. Selon Chatelanat (2003) « pour promouvoir le développement 
de l’enfant avec des troubles ou retards du développement, les intervenants conviennent qu’il 
faut travailler à l’unisson avec les parents » (p. 173). Elle met ainsi en évidence les 
interventions, dans le domaine de l’éducation précoce spécialisée, qui encouragent et 
valorisent les relations mère-enfant. L’importance de mettre la famille au centre de 
l’intervention et d’instaurer une relation symétrique deviennent des préoccupations 
essentielles de la PEPS. Cela mène la pédagogue à vouloir travailler selon une Approche 
Centrée sur la Famille (ACF) que Dunst, Trivette et Hamby (2007) définissent ainsi : « A 
family-centered approach is characterized by practices that treat families with dignity and 
respect ; information sharing to families can make informed decisions ; family choice 
regarding their involvement in and provision of services ; and parent/professional 
collaborations and partnership as the context for family program relations » (p. 370). Selon 
Lanners et Lambert (2002, p. 49) les caractéristiques centrales d’un service centré sur les 
familles portent sur : -­‐ une orientation écologique : un soutien à l’intégration dans la communauté de 
l’ensemble du milieu familial.  -­‐ des informations sur l’enfant : des explications sur le niveau de développement, les 
progrès, les difficultés. -­‐ des activités éducatives : un accompagnement et une suggestion dans les choix des 
activités et matériels susceptibles d’aider la famille à s’adapter au développement de 
l’enfant. C’est à dire accompagner le parent à retrouver son enfant là où il se situe 
dans son développement et comprendre son fonctionnement.  -­‐ une assistance personnelle et familiale : un aide à faire face au stress à travers des 
conseils. -­‐ une assistance en ressources : un aide à obtenir des services susceptibles de répondre 
aux besoins familiaux.  
 
Le côté séduisant dans cette façon de concevoir la famille et le rôle des parents c’est que le 
rôle actif des parents devient fondamental dans le suivi : ce ne sont pas des adjoints des 
professionnels mais des interlocuteurs. Il s’agit donc de développer des stratégies efficaces 
qui mettent la famille en première ligne, et poussent le professionnel à s’adapter au 
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fonctionnement actuel de la famille et pas au stade où il pense que cette famille se trouve 
(Lanners & Lambert, 2002). De cette place centrale donnée aux parents découle la façon dont 
la PEPS va travailler dans les familles : elle va partir du principe que la demande de SEI 
provient d’un médecin et aussi des parents de l’enfant (demande conjointe). Elle va ainsi 
travailler avec comme point de départ les besoins parentaux. « L’analyse des demandes 
familiales doit être considérée aujourd’hui comme le prérequis à toute intervention. » 
(Lanners & Lambert, 2002, p.61). 
Dans cette approche centrée sur la famille, celle-ci est considérée comme compétente et la 
PEPS doit favoriser l’appropriation du projet par les parents (empowerment). Le professionnel 
n’est pas quelqu’un qui vient dire aux parents ce qu’ils ont à faire avec leur enfant mais il est 
là plutôt pour renforcer ce qu’ils ont mis en place avec leur enfant jusqu’à présent dans cette 
situation difficile ; il essaye de les rendre actifs. « L’identification des besoins des familles, 
des facteurs de stress et de ressources des parents et leurs stratégies pour faire face est la 
première grande étape de toute intervention utilisant un modèle centré sur la famille. » 
(Lanners & Lambert, 2002, p.73). L’idée est d’identifier la façon dont la famille a géré 
l’arrivée d’un enfant à besoins particuliers et quels outils elle a utilisés pour faire face (les 
anglo-saxons parlent de « coping »). Ensuite, le travail de la PEPS sera axé sur l’identification 
de ces compétences et la valorisation de celles-ci. On part de la famille et de ses besoins 
spécifiques. 
Ce modèle place l’enfant au centre de sa famille et cette famille aussi dans d’autres contextes 
plus larges. C’est comme si on imaginait la situation d’un enfant et qu’on essayait de faire une 
carte de tous les éléments autour de cet enfant. C’est une prise de recul très intéressante pour 
la PEPS. Pour résumer le modèle ecosystémique de Brofenbrenner (1979) : 
- La famille est un microsystème, tout comme les différents lieux où l’enfant évolue 
(garderie, thérapies, maman de jour...). 
- Le mesosystème décrit la qualité des relations entre les microsystèmes. 
- L’exosystème est constitué des structures (travail des parents, structures d’aide...) dont 
l’enfant est absent. 
- Le macrosystème (système politique, lois...) modélisé comme le système le plus 
« large ». 
« Dans une perspective écosystémique, les divers sous-systèmes agissent simultanément et un 
changement dans un sous-système est susceptible d’entraîner des changements dans d’autres 
sous-systèmes » (Chatelanat et al., 2006, p.101).  
	   9 
Grâce à ce modèle, la PEPS peut travailler avec un point de vue élargi dans la famille. Il 
permet, par exemple, de concevoir les adaptations effectuées par toute la famille lors de 
l’arrivée d’un enfant à besoins spéciaux ( les répercussions professionnelles, financières, les 
liens avec les proches...). Il permet aussi d’établir un tableau large et complet des besoins de 
la famille (tant financiers que professionnels), des ressources (lieux de garde, thérapeutes...), 
des conflits éventuels (mésosystème). Il permet donc de travailler en SEI autour de l’enfant en 
situation de handicap dans une perspective qui prend en compte tous les éléments susceptibles 
de favoriser son développement et plus largement son intégration dans la communauté. 
 
2.1.2. Intervention à domicile  
 
Une des spécificités du SEI est celui d’intervenir à domicile. La  PEPS est donc amenée à 
devoir s’adapter non seulement à chaque enfant qu’elle rencontre, mais aussi aux parents, à 
leurs valeurs, à leur culture et à leurs contextes socio-familiaux. Zollinger (2014) définit la 
PEPS comme « hôte professionnel », puisque son métier au SEI lui demande d’amener un 
cadre de travail au domicile de la famille. Cette spécificité demande à la PEPS de faire preuve 
d’une grande souplesse et d’une grande capacité d’adaptation qui parfois peut être un exercice 
ardu, surtout quand elle a à faire avec des situations compliquées où les parents peinent à 
adhérer au sens du SEI et investissent peu les séances proposées par la PEPS. Cependant, la 
possibilité de pouvoir travailler dans le cadre de vie de l’enfant est d’une richesse énorme qui 
met la pédagogue dans une position privilégiée lui permettant de reconnaître les besoins de 
l’enfant dans son contexte et de pouvoir proposer des stimulations qui y sont directement 
liées. C’est aussi la possibilité de devenir spectatrice privilégiée des interactions qui 
s’installent entre les différents membres de la famille, ce qui permet à la PEPS de ne pas 
porter seulement son attention sur l’enfant, mais également sur son environnement et sur les 
relations qui s’y tissent.  
 
2.1.3 Le jeu comme outil d’intervention 
 
Chaque intervention auprès de l’enfant et sa famille est caractérisée par l’établissement d’un 
projet pédagogique individualisé, construit en partenariat avec les parents, dans lequel on 
définit les objectifs du suivi. Le but est d’offrir à l’enfant des activités ludiques susceptibles 
de favoriser et de stimuler son développement. Le jeu est utilisé par la PEPS comme outil 
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d’intervention. En effet, la particularité du travail en SEI est celui d’arriver dans la famille 
avec des sacs contenants des jouets. Souvent c’est un peu cela qui définit la PEPS, qui est 
fréquemment appelée « la dame aux sacs ». C’est effectivement à travers le jeu que se 
construit la relation entre la pédagogue et l’enfant, ainsi qu’avec les autres membres de la 
famille. Le jeu devient donc l’outil principal pour développer de nouveaux apprentissages et 
constituent le vecteur indispensable qui permet à l’enfant d’entrer en relation avec le monde et 
les autres (Métral, 2009).  
Il est très important de pouvoir s’appuyer sur une observation conjointe de l’enfant ; une 
observation de l’enfant avec ses parents. Cela permet à la PEPS d’évaluer le fonctionnement 
de l’enfant et de mieux comprendre quels jeux lui proposer afin qu’il puisse progresser dans 
son développement. « C’est cette complémentarité des regards, celui du parent dans son 
quotidien et celui du SEI pendant les séances, qui est nécessaire à la progression de l’enfant. 
(...) Par l’observation conjointe, le fait de favoriser des petits moments de concentration que 
l’enfant présente auprès du parent et le contexte dans lequel il peut montrer son potentiel, est 
nettement plus approprié et mieux compris. » (Delassoie, Hunacek & Bouquin, 2014, pp. 14-
15). C’est la raison pour laquelle au sein de la Fondation de Vernand, le SEI s’est doté de 
deux grilles d’observation : « La chenille » (0-18 mois) et « Le papillon » (18 mois-5 ans) qui 
touchent différentes sphères du développement (cognitif, communication, motricité, 
autonomie et développement affectif et social). L’idée est celle de remplir la grille avec les 
parents : ce qui nous permet de partager les observations, de poser des questions, des doutes, 
mettre en lumière les compétences de l’enfant et reconnaître ses forces et ses faiblesses. Ces 
grilles sont le support tout d’abord du travail d’élaboration du « rapport pédagogique » rédigé 
avec les parents (partenariat) et également le support pour axer notre intervention avec 
l’enfant dans le but de stimuler son développement. Grâce à cette représentation très visuelle 
des compétences des enfants, la PEPS peut regarder quelle sphère du développement mérite 
d’être travaillée et stimulée (le langage, la motricité fine, etc...) et quelle sphère du 
développement est plus préservée. En conséquence, la PEPS aura une vision plus claire de 
quels jeux elle pourra proposer à l’enfant et comment elle devra les lui présenter et les 
adapter.  
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2.2. L’Observation selon la méthode Esther Bick 
	  
2.2.1. Bref historique 
	  
C’est dans le cadre de la mise en place d’une formation de psychothérapeutes d’enfants avec 
John Bowlby à la Tavistock Clinic de Londres en 1948 que Esther Bick a mis au point sa 
méthode d’observation des bébés (Houzel, s.d.). Elle propose alors l’observation d’un bébé 
dans son contexte familial dans le cursus de cette formation ; ensuite elle l’introduira dans le 
cursus de tous les candidats analystes, après être devenue membre de la British 
Psychoanalytical Society en 1953 (Prat, 2005). Pour elle il était très important que les futurs 
thérapeutes connaissent bien le développement de l’enfant, avant de s’occuper d’enfants en 
difficulté. Esther Bick (1964) le jugeait très important pour plusieurs raisons, en particulier 
parce que cela permettait aux étudiants de mieux concevoir l’expérience enfantine de leurs 
futurs petits patients et que cela augmentait la capacité de compréhension des comportements 
non-verbaux et les jeux de l’enfant et leur permettait de mieux comprendre les récits des 
mères par rapport à leurs enfants. En outre, c’est une occasion unique qui leur permet 
d’observer le développement d’un enfant depuis sa naissance dans son milieu familial et en 
relation avec son entourage. Elle jugeait aussi nécessaire de tenir compte du contre-transfert 
de l’étudiant dans la séance d’observation et le considérait comme une partie essentielle du 
processus d’apprentissage (Lebel, 2008). Sa méthode visait à combler les lacunes dans les 
connaissances concernant les débuts de la vie psychique, émotionnelle et relationnelle des 
bébés et à sensibiliser les étudiants aux angoisses primitives. Et cela en les plongeant dans une 
expérience où ils ont l’occasion d’apprendre à observer un bébé dans sa famille, tout en 
s’observant eux-mêmes et leur propre ressenti.  
La méthode Esther Bick, s’est ensuite étendue à d’autres formations de divers spécialistes de 
l’enfance (enseignants, éducateurs, pédiatres, etc.) grâce à Martha Harris, qui a succédé à 
Esther Bick après sa démission à la Tavistock Clinic en 1960 et qui a eu le mérite d’ouvrir et 
de populariser la méthode (Houzel, s.d.).  
Actuellement, l’observation attentive du bébé selon Esther Bick est pratiquée dans de 
nombreux pays européens et l’appréciation de la richesse de cette approche augmente 
progressivement au niveau international (Houzel, s.d.; Prat, 2005). 
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2.2.2. La Méthode d’observation Bick-Tavistock 
	  
Esther Bick publia sa méthode en 1964, après plus de 15 ans de pratique (Prat, 2005).  Depuis 
la publication, la méthode d’observation des bébés n’a pas beaucoup changé et elle peut se 
découper en quatre temps différents : la recherche du bébé, la séance d’observation, la prise 
de note et la supervision (Houzel, s.d.). 
Houzel dans son article décrit de manière concise et claire le déroulement de ces quatre 
étapes, qui sont reprises ici dessous : 
 
a) La recherche du bébé 
L’observateur est amené à chercher un bébé qu’il puisse observer pendant une période de 
deux ans (depuis la naissance). Il est indispensable d’éviter d’observer l’enfant de quelqu’un 
qu’il connaît puisque « la relation qui s’établit entre l’analyste et le patient est exclusive de 
toute autre relation pendant toute la durée du traitement » (p. 12). C’est pour cette raison que 
l’observateur fera recours à un intermédiaire pour la recherche de futures mamans qui seraient 
d’accord que quelqu’un vienne faire une observation hebdomadaire à domicile de leur enfant 
pendant une heure. Le futur observateur formulera sa demande de manière la plus simple 
possible pour qu’elle vise l’essentiel ; il expliquera son projet comme un travail qui s’inscrit 
dans sa formation, c’est à dire le besoin d’observer le développement d’un bébé pendant une 
période donnée (Prat, 2005). 	  
 
b) L’observation 
Dès le retour de la maternité, les observations débutent, selon ce qui a été convenu avec la 
famille. L’observateur s’efforcera de maintenir le jour et l’heure fixes. Pendant l’heure 
d’observation, il ne prendra pas de notes ; il évitera ainsi de fixer son attention sur le papier et 
non sur le bébé. On pourra ainsi avoir accès aux réponses émotionnelles de l’observateur 
(Rustin, 2009). L’observateur doit pouvoir être réceptif et prendre conscience de ses propres 
émotions et de celles d’autrui (Rustin, 1989/2002). Il est complètement centré sur le bébé, son 
entourage et les interactions qui se créent pendant la séance. L’observateur doit faire preuve 
d’une attitude réceptive, incluant l’observation, l’écoute, l’attention consciente et 
inconsciente. En outre il évitera toute intervention active. Houzel (2010) relève dans son 
article l’importance de ne pas intervenir : « Observers must not only refrain from any 
behavioural response that would mean abandoning their receptive role but also avoid asking 
questions, giving advice, counselling or being judgmental. This includes qualifying what is 
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observed » (p. 121). Cependant il ne serait pas judicieux de tirer la conclusion que 
l’observateur doit être passif : il aura une attitude d’observation réceptive et à l’écoute, ce qui 
se distancie d’une position passive et sans réaction (Rustin, 1989/2002). Toutes les formes de 
communication sont sujet d’intérêt : les appels du bébé, les postures, les attitudes, les gestes et 
paroles échangées, les « phénomènes » situationnels, comme la musique, les odeurs, la 
lumière, etc. (Lebel, 2008). Les auteurs conviennent que le but premier est celui d’apprendre 
aux observateurs comment observer, à travers cette expérience pré-clinique et démontrer les 
correspondances entre le vécu affectif et les idées psychanalytiques. 	  
La problématique de l’influence involontaire de l’observateur sur la situation observée peut 
surgir. Dans ce type d’observation les moyens utilisées afin de réduire au minimum la 
possibilité d’une telle distorsion sont : activité minimale, renoncement à toute intervention, 
position de réceptivité et de neutralité, prise de notes détaillées sur tout ce qui est observé tout 
de suite après l’observation (Rustin, 1989/2002).  
 
c) La prise de note 
Après la séance, l’observateur rédige un texte qui inclut de manière détaillée tout ce dont il se 
souvient, avec autant de précision que possible. Il ne fera pas de tri : « Les rapports 
d’observation les plus utiles sont ceux qui fournissent un exposé détaillé de l’activité du bébé, 
un compte-rendu des conversations et autres communications dans la famille, et une 
description nuancée et fidèle de ce que les participants (y compris l’observateur) ont ressenti 
pendant l’observation. » (Rustin, 1989/2002, p. 73). Il est autant important de ne pas faire 
référence à la théorie pendant la rédaction des observations ; cela pourrait interférer avec la 
réceptivité dont l’observateur doit faire preuve (Houzel, 2010). Selon Rustin (1989/2002) il a 
été démontré qu’encourager la rédaction plutôt que l’interprétation aide à libérer les capacités 
perceptives de l’observateur et qu’une théorisation trop précoce « serait plus 
vraisemblablement une défense contre la souffrance due à l’expérience émotionnelle ou à 
l’état d’ignorance qu’un moyen de compréhension authentique. » (pp. 73-74). En effet, on 
demande à l’observateur de rédiger les observations dans un vocabulaire descriptif de tous les 
jours, afin de les rendre naturalistes, ce qui les décourage de plaquer des idées préconçues sur 
la situation et de tenter d’en faire une analyse théorique (Rustin, 1989/2002). Bick (1964) 
relève l’importance pour les étudiants d’apprendre d’abord à regarder avec attention et 
ressentir avant de s’attaquer à la théorie, ils apprennent à tolérer et à apprécier la manière dont 
les mères s’occupent de leur bébé et trouvent leurs propres solutions. Ils apprennent aussi à ne 
pas donner un jugement de valeur sur les manières de s’y prendre et deviennent plus souples. 	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Le pôle d’intérêt majeur de l’observation psychanalytique est l’observation des émotions et 
des interactions affectives. L’utilisation de moyens techniques d’enregistrement est 
considérée comme une importante barrière qui tend à occulter la dimension affective. Il y 
aurait une perte d’information considérable dans l’utilisation de ces méthodes. Pour cette 
raison les enregistrement audio ou visuel sont écartés dans cette méthode d’observation. 
D’autant plus que les étudiants s’efforcent de se rappeler et de transcrire avec exactitude ce 
qu’ils ont vécu pendant la séance et cela leur permet d’accéder à « l’apprentissage de 
l’observation et du développement personnel de l’observateur en tant qu’ « enregistreur  
sensible ». » (Rustin 1989/2002, p. 91).  
 
d) Les séminaires de supervision 
Les observateurs sont réunis en petits groupes chaque semaine pendant environ une heure et 
demi. Ils participent à un séminaire avec un analyste superviseur (lui-même formé à cette 
méthode). Durant ce moment chacun lit les notes de sa propre observation. Le texte est 
commenté par tous, afin d’explorer les événements émotionnels entre le bébé et sa mère (ou 
les autres membres de la famille) et de rechercher un sens latent de ce qui c’est passé 
(Houzel, s.d. ; voir aussi Rustin 1989/2002).	  
Prat (2005) décrit dans son article ce partage comme un travail de pensée qui se fait par les 
associations de chacun entre ce qu’il entend et ce qui lui appartient. La place de l’observateur 
est très importante : le groupe repérera avec attention les éléments de son vécu contre-
transférentiel, ainsi que les éléments projetés sur lui (transférentiels).  
L’objectif de ce travail d’élaboration vise trois buts : aider l’observateur à mieux comprendre 
le développement de l’enfant, approfondir et saisir les modes de communications primitifs 
spécifiques de la petite enfance et lui permettre de maintenir une attitude de réceptivité tout au 
long de la période d’observation (Houzel, s.d.).   
Selon Esther Bick (1964) le côté le plus passionnant des séminaires de supervision est 
l’opportunité de démêler le matériel des observations et d’en sortir des comportements qui 
sont une sorte de fil conducteur signifiant dans l’expérience de l’enfant.  
Si dans la phase concrète d’observation, on demande à l’observateur de « prendre » ce qui se 
passe sans se référer à une théorie préconçue, dans cette phase de supervision on aura des 
tentatives de compréhensions se référant à des codes théoriques. Selon Michael Rustin 
(1989/2002) « la tâche de faire des liens entre le niveau spécifique et descriptif de 
l’observation et celui plus abstrait, conceptuel et théorique de la psychanalyse est dévolue en 
majeure partie au séminaire et à son animateur expérimenté, (…) » (p. 79). La réflexion qui 
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aura lieu pendant cette phase fait référence à un ensemble de centre d’intérêt et thèmes qui 
gravitent autour de conceptions psychanalytiques de la première enfance. Shuttleworth 
(1989/2002) consacre son chapitre de l’ouvrage « L’observation attentive des bébés, une 
expérience d’une richesse inestimable » à exposer le principal contexte théorique. Elle donne 
un aperçu d’un modèle psychanalytique du développement psychique et affectif de l’enfant. 
C’est à partir des concepts théoriques issus des travaux de Klein, Winnicott, Bick et Bion que 
ce modèle découle (voir chapitre 2.3.) 
Prat (2005) rappelle que la méthode d’observation d’un bébé dans sa famille selon Esther 
Bick n’existe que dans le respect des trois dernières étapes, qui sont indispensables et 
indissociables : séance d’observation, rédaction de compte-rendu et séminaire de supervision. 
Il s’agit selon elle d’apprendre à voir, à se souvenir et à construire une pensée. Se dégage 
ainsi une réelle méthode de travail qu’on pourrait nommer « méthodologie de l’élaboration 
d’une pensée, d’un sens à partir de ce qui peut être vu ou entendu » (Prat, 2005, p. 67).  
 
2.2.3. Les applications thérapeutiques et préventives 
	  
Esther Bick avait déjà à l’époque perçu les avantages que l’on pourrait tirer de sa méthode 
pour aider les mères. Houzel (2011) mentionne dans son article des citations de Esther Bick 
pour montrer cela : « Mothers have frequentely indicated explicity or implicity how much 
they welcomed the fact of having someone come regulary into their home with whom they 
could talk about their baby and its development and their feelings about it» (Bick, 1964, p. 
558). Et aussi : « Dans de nombreux cas, un observateur peut apporter une aide lorsqu’il s’en 
tient à son rôle d’écoute bienveillant, car tout ce que la mère désire c’est s’épancher » (Bick, 
1986/1998, p.134). La prise de conscience que l’observateur peut amener quelque chose dans 
la relation mère-bébé par sa seule présence amène à réfléchir sur les applications 
thérapeutiques et préventives de cette méthode de l’observation attentive du bébé (Rustin, 
1997). Prat (2005) essaye dans son article d’exposer les applications les plus importantes 
selon les critères fondamentaux de la méthode. Le but ici ne porte plus sur la formation, mais 
sur une visée thérapeutique ou préventive. On y retrouve : -­‐ Les observations participantes à domicile dans un but thérapeutique -­‐ Observation en médecine néonatale	  -­‐ Les groupes thérapeutiques	  -­‐ Observation en crèche	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Nous nous intéressons en particulier aux travaux de Houzel dans le champ thérapeutique en 
psychiatrie du nourrisson. Dans son article de 2011 il éclaircit le cadre de ce genre 
d’application et les fonctions qui la composent. Depuis 1993 Didier Houzel a en effet 
développé des applications de la méthode, dans le souci d’offrir aux parents de bébés à risque 
autistique une prise en charge aussi précoce que possible. Son équipe de thérapeutes propose 
ce type de traitement chaque fois qu’il y a suspicion d’un dysfonctionnement relationnel chez 
des enfants de moins de 4 ans (méthode de soins préventifs et curatifs). Ils essayent aussi de 
répondre aux besoins thérapeutiques d’enfants souffrant de troubles fonctionnels (ex. : 
anorexie, troubles du sommeil, etc.).  Comme dans le cas d’une observation formative, le 
thérapeute s’efforce d’avoir un état mental caractérisé par l’attention, l’écoute et la 
réceptivité. Il s’agit de son outil thérapeutique qui s’appuie sur son attention consciente (celle 
qui permet de relever les moindres modifications du comportement et qui permet d’être à 
l’écoute) et sur son attention inconsciente (la capacité de recevoir des messages implicites). 	  
Houzel (2011) considère que le processus thérapeutique se décompose en cinq fonctions qu’il 
dénomme ainsi : 
 -­‐ Contenir la souffrance parentale : 
Selon Bion (1962/1979) « contenir » prend le sens de capacité « de prendre les projections 
sans être envahie, de les transformer en quelque chose qu’il puisse gérer et, en un certain sens, 
de lui rendre une qualité d’expérience qui le fasse se sentir délivré de la terreur et capable de 
réintégration. » (Waddell, 1998/2002, p. 42). C’est comme si la présence de l’observateur, qui 
écoute le désarroi, les doutes, l’angoisse ou l’agressivité des parents peut alléger la relation du 
parent avec son enfant. 	  
 -­‐ Requalifier les parents 
Dans certaines situations, la mère (ou le père) est habitée par une instance disqualifiante. Cela 
la fait douter de ses propres intuitions, ce qui entrave l’estime de soi en tant que parent. Cette 
instance est projetée sur des personnes de l’entourage. « Le risque est que la personne sur qui 
s’opère cette projection se comporte effectivement d’une manière disqualifiante. » (Houzel, 
2011, p. 193). Si la personne qui subit cette projection disqualifiante arrive à prendre du recul 
et s’efforce d’élaborer cette instance (au lieu d’agir en tant que tel), alors le parent peut petit à 
petit faire davantage confiance à ses capacités à contenir à son tour les projections de l’enfant. 	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-­‐ Faire le tri des confusions de générations 
L’observation thérapeutique aide donc à contenir la souffrance parentale et requalifie le 
parent. En ce faisant, elle permet à réduire la confusion entre la génération des parents et 
celles des enfants, qui peut émerger quand le parent régresse vers la partie infantile de lui-
même et perd le contact avec sa partie adulte. 	  
 -­‐ Favoriser une identification à la fonction observante 
Le thérapeute aide le parent à s’intéresser davantage à son enfant et il soutient son attention à 
sa vie psychique et à son développement. « Certains parents découvrent à cette occasion la 
richesse de la vie psychique d’un tout petit. Il peut s’établir alors un cercle favorable dans 
lequel plus les parents investissent le développement psychique de l’enfant, mieux ce 
développement se fait. » (Houzel, 2011, p.131). 	  
 -­‐ Fonction transitionnelle 
Le cadre et la réceptivité du thérapeute offrent aux parents et à l’enfant une situation qui 
s’apparente aux phénomènes transitionnels tels que Winnicott les a décrits. Winnicott 
(1971/1975) désigne les termes d’objets transitionnels et phénomènes transitionnels comme 
une aire intermédiaire d’expérience qui est engagée dans la tâche de maintenir à la foi 
séparées et reliées la réalité intérieure et réalité extérieure. Winnicott écrit cela : « C’est à tout 
cet ensemble que je donne le nom de phénomènes transitionnels d’où peut se détacher (pour 
un enfant donné) un phénomène ou quelque chose de particulier : peut-être un bouchon de 
laine, un coin de couverture ou d’édredon, un mot, une mélodie, ou encore un geste habituel – 
objet ou phénomène qui acquiert une importance vitale pour le petit enfant qui l’utilisera au 
moment de s’endormir. C’est une défense contre l’angoisse, en particulier contre l’angoisse 
de type dépressif. » (p.32). 	  
 
2.2.4. Une méthode de recherche 
	  
L’observation attentive du bébé selon la méthode d’Esther Bick n’a pas été pensée à la base 
comme une méthode de recherche mais elle a une valeur en tant qu’instrument de recherche. 
Il est possible d’utiliser les points forts de la méthode à des fins de recherche : il s’agit d’une 
technique intensive qui s’étend sur une longue période et qui exige et utilise des capacités 
hautement développées ; en outre elle met l’observateur dans une position extrêmement 
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proche de l’expérience d’une mère avec son enfant. Ce cadre d’observation stable fournit un 
matériel fiable et cohérent et les variations observées nous amènent des éléments de réflexion 
(Rustin, 1997). Cependant cette méthode n’est pas appropriée pour tester des hypothèses de 
causalité, pour des études descriptives à grande échelle ou la répétition exacte d’études 
antérieures.  
Malgré la tentative d’en réduire les effets, la présence de l’observateur pendant la séance 
amène des différences dans le cadre. La question de « what difference » qu’amène la présence 
de l’observateur peut alors devenir le sujet d’investigations et de réflexions. Rustin (1997) 
donne des exemples de recherche à ce sujet : le follow-up de Diem-Wille (1997) et l’étude 
comparative d’enfants à risque de Briggs (1987) qui réfléchissent sur le rôle de l’observateur 
dans une famille observée.  
Rustin (2006) considère l’observation attentive du bébé, en tant que méthode de recherche 
comme une source importante de nouvelles connaissances. Dans un article de 1997 il décrit 
deux stratégies pour la recherche : d’une part l’apprentissage à partir de l’empirisme, et de 
l’autre l’apprentissage à partir la psychanalyse. Dans le premier cas il s’agirait de rapprocher 
la méthode aux protocoles des approches de laboratoire des recherches portant sur le 
développement de l’enfant. Et dans cette situation il pourrait être avantageux d’utiliser des 
enregistrements, qui permettraient aux chercheurs de visualiser des extraits de la séance 
autant de fois que souhaitées. Il y aurait aussi la possibilité de classifier et de coder les 
données fournies par les transcriptions des observations et de chercher des corrélations 
significatives entre les variables identifiées. La recherche de Briggs (1987) a montré que cela 
était possible. Il est aussi possible de « trianguler » les résultats des études de l’observation 
avec d’autres méthodes formelles.  
Dans le deuxième cas, l’approche de recherche de l’observation serait plutôt orientée vers des 
pratiques plus heuristiques de la recherche clinique en psychanalyse. « By ‘clinical research’ I 
mean the accumulation of knowledge and understanding by psychoanalysis in the consulting 
room. (…) Gifted psychoanalytic thinkers have been able to develop new ideas by taking such 
clinical anomalies seriously, and through recognising that they make new theoretical 
departures bith desirable and necessary » (Rustin, 2006, p. 36). Selon l’auteur, il existe des 
interactions importantes entre les perspectives cliniques et celles de l’observation, mais des 
différences ontologiques ont émergés dans les études d’observation de l’enfant. En particulier, 
les observateurs étudient la relation entre un bébé et sa mère (ou d’autres personnes 
significatives) et pas un individu isolé. Ils étudient le processus d’individualisation dès les 
premiers jours, et pas les résultats de cela dans l’enfance ou dans l’âge adulte. Ce que 
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l’observation de l’enfant rend possible est l’investigation directe des premiers mois de vie du 
bébé. Elle fournit des sources de compréhension qui vont au delà d’une reconstruction 
rétrospective de ces expériences dans la salle de consultation (Rustin, 2006).  
Comme Rustin (1989/2002) le précise, ces travaux se situent davantage dans un contexte de 
découverte plutôt que de validation. Le point fort de la méthode psychanalytique se situe dans 
le qualitatif, l’interprétatif et l’intensif. Les conclusions prennent souvent la forme de modèles 
ou d’exemples idéaux à partir d’un cas individuel. Ces modèles peuvent ensuite servir à 
reconnaître et à éclairer de nouveaux phénomènes. A partir de cette constatation, Rustin 
(1989/2002) fait une analogie entre la recherche à l’aide de la méthode d’observation 
psychanalytique et les recherches ethnographiques. Les deux essayent d’apporter à la surface 
des modèles théoriques plutôt que des généralisations universelles.  
Différentes dimensions normatives ont été très importantes pour le développement des 
programmes de recherche de l’observation attentive des bébés. Rustin (2006) en identifie 
cinq : le développement de la psyché de l’enfant et l’intégration du corps et de l’esprit, l’étude 
de la fonction contenante, l’observation thérapeutique des enfants, l’utilisation de la méthode 
au contexte hospitalier et les études interculturelles dans l’observation des enfants.  
 
2.3. Théories psychanalytiques  
	  
Il nous paraît utile ici d’exposer des notions de la théorie psychanalytique, telles que nous les 
comprenons et comment elles peuvent faire sens pour nous. Nous tenons à préciser que 
parfois ces notions très complexes sont des éclairages pour donner sens à notre recherche. 
Elles sont parfois simplifiées ou schématisées mais nous espérons qu’elles reflètent 
correctement la théorie des auteurs. 
Ces notions théoriques sont issues de la psychanalyse. De la théorie de Melanie Klein, tout 
d’abord, qui a élaboré une théorie du développement principalement à partir de l’observation 
des bébés. Les « post kleiniens », ensuite,  comme Wilfred Bion, qui amène des notions 
capitales sur la compréhension des mécanismes en œuvre dans le développement psychique 
du bébé. Et enfin, des notions psychanalytiques découlant de la méthode d’observation Bick-
Tavistock dont les auteurs sont plus contemporains (Alvarez, Williams, Waddell...). 
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2.3.1. Présupposé de base : le bébé est un être relationnel 
 
Le premier présupposé important dans la compréhension de notre réflexion est celui que le 
bébé est un être social. C’est dans l’interaction sociale que l’enfant se construit. Comme 
l’écrit Stern (1977) p. 7-8 : « Le but de ces recherches était de comprendre de quelle manière, 
dans ce laps de temps réduit qui embrasse les six premiers mois de sa vie, l’enfant évolue 
jusqu’à devenir un être social. (...) D’une manière générale il aura maîtrisé la plupart des 
signaux et conventions de base qui lui permettront d’exécuter les « mouvements » et d’imiter 
les séquences de gestes qu’effectue sa mère ; il en résulte ces sortes de danses que nous 
appelons « interactions sociales ». » Le bébé se construit en interaction avec son 
environnement. On sent d’ailleurs intuitivement, pour peu que l’on se trouve en contact avec 
un tout petit et qu’on soit attentif à notre ressenti, à quel point ce petit être est dès le début un 
« être relationnel ». C’est comme si le bébé était « pré-cablé » ou pré-programmé à interagir 
et à entrer en relation. Notre premier postulat est donc que l’enfant possède dès le début de la 
vie un « matériel » social. Il possède cette « boîte à outils » mais il ne sait pas encore 
comment l’utiliser. La maîtrise de ces outils va s’effectuer au contact de son environnement, 
au sein d’une relation privilégiée avec sa mère (ou toute personne représentant cette fonction 
maternelle).  
Pour Wilfred Bion, et cela reste schématique, voici comment on peut décrire l’origine de la 
pensée : au départ il y a ce qu’il nomme des « préconceptions » (des intuitions). Par exemple, 
l’intuition d’un sein, comme si, encore une fois, on était préprogrammé à faire l’expérience de 
quelque chose. Puis il y a la « réalisation », définie comme la rencontre entre la préconception 
et l’expérience (d’être nourri au sein par exemple). Pour citer Hinshelwood (2000, p.446) : 
« Bion a introduit la notion de préconception, une entitié psychologique en attente d’une 
réalisation qui « s’unisse » (mate) avec elle. La préconception « non expérimentée »  unie à 
une réalisation produit une conception à partir de laquelle peuvent se développer des pensées 
et une activité de pensée. » C’est cette rencontre entre le bébé (et ce dont il dispose depuis sa 
naissance) avec son environnement qui va créer le début de la pensée. Dans cette optique, 
l’environnement sera un élément promordial et nécessaire au développement : sans cette 
rencontre il n’y aura pas de développement de la pensée. Pour Anne Alvarez (1997 p. 88 ) 
« (...) selon mon hypothèse, bien entourer un nourrisson, le regarder, lui parler, n’implique 
pas seulement qu’il est appelé à prendre conscience du monde des êtres humains en dehors de 
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lui-même – il est surtout appelé à prendre conscience de sa propre existence. ». C’est 
véritablement une rencontre entre le bébé et le monde. 
En allant plus loin dans cette logique, on peut affirmer que ce premier contact s’effectue au 
travers d’un organe particulier, à savoir la bouche (la sphère orale). En effet, la toute première 
rencontre entre le nouveau-né et sa mère s’effectue la plupart du temps lors de la têtée. Pour 
Heimann (1952, p. 120) : « Ainsi on peut faire remonter la perception du monde extérieur, 
avec toutes les activités qu’elle implique, jusqu’aux premiers contacts du bébé avec un autre 
être humain, et, en particulier, jusqu’à ses expériences au sein de sa mère. C’est là sa source 
externe de sensations, de satisfation ou d’insatisfaction, de plaisir ou de douleur, la plus 
importante. La première perception importante doit se trouver avant tout dans les sensations 
de recevoir par la bouche, de sucer, d’avaler, de vomir. ». 
Ce qui nous paraît important ici c’est d’affirmer que la rencontre entre le bébé et son 
environnement s’effectue par le biais de l’alimentation. Pour Mélanie Klein, cette  notion est 
primordiale pour comprendre le développement du bébé. Elle écrit (1952a, p. 224 ) « Les 
relations du bébé avec son premier objet, la mère, sont liées dès le début à ses relations avec 
la nourriture. C’est pourquoi l’étude des modèles d’attitudes fondamentaux à l’égard de la 
nourriture semble être la meilleure méthode pour comprendre les nourrissons. » 
Partant de ce présupposé du développement social de l’enfant. Nous pouvons étoffer notre 
réflexion en se penchant sur les aspects des fonctions développementales. Quels sont les 
mécanismes qui décrivent cette construction ? Comment s’opère le développement du bébé en 
regard de ces interactions précoces avec son environnement ? 
 
2.3.2. Eléments bêta et fonction alpha 
 
En gardant en tête l’idée que le moteur du développement se situe au niveau des interactions, 
penchons-nous un instant sur les concepts élaborés par Wilfred Bion (1962/1979) qu’il a 
appelés « éléments bêta » et  « fonction alpha ». 
Pour décrire la formation du psychisme, on peut utiliser la métaphore digestive. Ceci pour 
plusieurs raisons à notre avis. Tout d’abord parce que l’alimentation (ingérer, digérer et 
évacuer) est un des premiers mécanismes de survie de l’être humain. Comme nous l’avons vu 
le premier contact du bébé avec son environnement s’effectue autour de cette alimentation et 
de la rencontre entre la sphère orale du bébé et le sein de la mère. Il paraît donc logique de 
garder cette métaphore digestive en ce qui concerne la formation du psychisme. On retrouve 
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le même mouvement de « mettre dedans » et d’évacuer, ainsi que l’idée de « digestion » (de 
transformation). Ce mouvement constitue le mouvement le plus élémentaire chez le bébé.  
Les éléments bêta, décrits par Bion, nous les imaginons comme des éléments (des 
sensations...) bruts, pas encore pensés (ou digérés). Ces éléments sont à l’intérieur du bébé 
(comme à l’intérieur d’un tube digestif) et doivent être modifiés car ils ne sont pas intégrables 
tels quels. Cette « digestion » se fait grâce à la « fonction alpha », pour Hinshelwood (2000) 
p. 232 : « La fonction alpha est le processus (non spécifié) par lequel les données sensorielles 
acquièrent une signification. » Pour schématiser : des éléments bêta peuvent être définis 
comme des éléments que le sujet doit évacuer ou alors digérer pour qu’ils prennent sens dans 
l’expérience du bébé. Les éléments psychiques sont à voir comme des éléments que le bébé 
ingère et qu’il doit métaboliser (comme du lait maternel dans son système digestif). Pour Bion 
(1962/1979, p. 26)  « L’enfant vivant l’expérience émotionnelle que l’on appelle apprendre à 
marcher est capable, grâce à la fonction-alpha, d’emmagasiner cette expérience. Les pensées 
qui, à l’origine, devaient être conscientes deviennent inconscientes ; dorénavant, l’enfant peut 
exercer l’activité de pensée qui est liée à la marche sans en être conscient. La fonction-alpha 
est indispensable à la pensée et au raisonnement conscients, puis à la relégation de la pensée 
dans l’inconscient quand il devient nécessaire de décharger la conscience du fardeau de 
pensée que représente tout apprentissage. » Cette fonction alpha pourrait correspondre à 
l’ « appareil digestif » de la pensée. C’est grâce à elle que tout apprentissage se fait. Pour 
Bion (1962/1979, p. 59)  « En transformant l’expérience émotionnelle en éléments-alpha, la 
fonction-alpha joue un rôle déterminant, parce que le sens de la réalité importe autant à 
l’individu que le fait de manger, de boire, de respirer ou d’éliminer les déchets. L’incapacité 
de manger, de boire ou de bien respirer a des conséquences désastreuses sur la vie elle-même. 
Mais l’incapacité d’utiliser l’expérience émotionnelle provoque un désastre de même ampleur 
dans le développement de la personnalité ; je compte au nombre de ces désastres les différents 
degrés de déterioration psychotique que l’on pourrait décrire comme une mort de la 
personnalité. » La fonction alpha est décrite comme la fonction qui donne du sens à 
l’existence, sans cette fonction, plus aucune expérience n’a de sens. Les expériences, les 
sensations ressenties par le bébé restent disparates, sans aucun lien entre elles, sans possibilité 
d’en faire quelque chose pour évoluer. Waddel (1998/2002) p. 46 : « Autrement dit, le 
processus inconscient de recueil d’émotions et de sensations disparates – le processus de 
formation symbolique inconsciente ou de fonction alpha – est la condition préalable à la 
découverte d’une forme en termes symboliques reconnaissables (qu’il s’agisse de mots, de jeu 
ou de chant). » Ce que nous comprenons de cette fonction alpha, si importante aux yeux des 
	   23 
auteurs qui nous intéressent, c’est qu’elle permet progressivement au bébé de faire sens de ce 
qu’il vit et de ce qu’il ressent.  
Si nous mettons ensemble la fonction alpha (qui permet de « digérer ») des éléments bêta et le 
fait que le bébé, comme nous le postulons, est un être social en relation avec son 
environnement, nous arrivons à comprendre le rôle que prend alors ce même environnement 
dans le développement du bébé. Ce rôle est celui d’une « aide à la digestion ». Ce mécanisme 
est décrit comme ceci : la mère joue le rôle de fonction alpha pour son bébé. Progressivement, 
au contact de la mère, qui tout d’abord « digère » les pensées à la place de son enfant (et pour 
lui), le bébé prendra à l’intérieur de lui cet appareil à digérer (appareil à penser). 
Il nous paraît alors important maintenant de définir par quels mécanismes cette appropriation 
s’effectue.  
 
2.3.3. L’introjection, la projection et l’identification projective 
 
Nous l’avons bien compris, l’idée est de décrire un mouvement de « mettre dehors » et de 
« mettre à l’intérieur » de soi des pensées, des expériences (éléments bêta) dépourvues de 
sens. Ce mouvement de mettre à l’extérieur de soi peut être défini par le concept 
psychanalytique de « projection ». Inversement,  le mouvement de mettre à l’intérieur est 
appelé « introjection ». Heimann (1952, p. 120) : « Le bébé commence par l’introjection du 
sein, et continue à introjecter tous ses objets. (...) Le bébé arrive à connaître le monde 
extérieur en « mettant dans sa bouche ». (...) La bouche, les mains, les yeux, les oreilles font 
entrer en lui l’objet de sa curiosité et l’absorbent. Quand le contrôle musculaire le permet, il 
imite l’objet, représente à l’aide de son propre corps ce qu’il a « remarqué » à propos de la 
personne dont il s’occupe, montrant ainsi qu’il l’a absorbée, « introjectée ». » Le même auteur 
écrit (p. 119) « Ces mécanismes d’introjection et de projection ne constituent pas seulement 
un aspect essentiel de la fonction du moi, ils sont la racine du moi, l’instrument de sa 
formation même. Apprécier le rôle que l’introjection et la projection jouent dans le premier 
développement et dans la fonction de perception nous amène à nous rendre compte que la 
perception ne peut être séparée de la relation d’objet. » Ces deux mécanismes de mettre à 
l’extérieur et de garder à l’intérieur nous font une nouvelle fois penser à la métaphore 
digestive. Il nous rappelle ce même mouvement de garder pour soi des éléments bons qui 
viendraient de l’extérieur (bons pour le développement) et d’évacuer des éléments néfastes à 
ce même développement.: « Quand le moi reçoit des stimuli de l’extérieur, il les absorbe et en 
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fait une partie de lui-même, il les introjecte. Quand il les exclut, il les projette, car le jugement 
de leur nocivité suit un essai d’introjection. La sélection, la discrimination, etc., sont fondées 
sur l’introjection et la projection. » (Heimann 1952, p. 118).  
L’ « identification projective » est également un concept psychanalytique important dans la 
compréhension de ces mécanismes. 
Pour Bion, l’identification projective est la forme la plus primitive de communication. C’est 
un mécanisme qui peut être décrit en deux parties : 
1) La projection d’une partie de soi (pas forcément négative ou intolérable). Hinshelwood 
(2000) p. 200 : « (l’identification projective) c’est introduire dans l’objet un état psychique 
dans le but d’entrer en communication avec lui à propos de cet état. » C’est un élan primaire 
vers l’autre. 
2) L’identification de l’objet avec ce qu’on a projeté en lui en pensant que cette 
caractéristique est à lui. 
Le concept d’identification projective a d’abord été défini par Mélanie Klein en 1946. Cette 
notion complexe a mobilisé de nombreux psychanalystes et sa définition est multiple. Nous 
retiendrons l’idée de Bion que l’identification projective est un mouvement vers l’extérieur et 
qu’il correspond à une forme primitive de communication. « Bion utilisa la notion 
d’identification projective « normale » comme étant la composante fondamentale qui permet 
de créer des pensées à partir de vécus et de perceptions » (Hinshelwood, 2000, p.206). De 
plus, nous retiendrons également que ce mécanisme que l’on peut identifier très précocement 
chez l’enfant reste et perdure tout au long de notre existence. Il est à l’œuvre également dans 
le processus de thérapie chez les adultes. « Bion suggère que certaines identifications 
projectives expriment le besoin de communiquer quelque chose à quelqu’un à un niveau très 
profond ; il voit là quelque chose qui s’apparente à un processus fondamental dans le 
développement normal et il compare la « contenance » et la « transformation » faites par 
l’analyste des sentiments et des pensées du patient aux communications pré-verbales 
primitives mais combien essentielles, qui se déroulent entre une mère et son bébé. La capacité 
de rêverie de la mère, écrit-t-il, peut contenir les crises et les excitations du nourrisson et les 
transformer en une expérience supportable. » (Alvarez, 1997, p. 13). 
Nous sommes ainsi face à l’idée que l’identification projective permet la construction de la 
pensée. Bion (1962/1979) p. 54 : «Je fais ici l’hypothèse que l’identification projective est une 
forme précoce de ce qui sera plus tard appelé une capacité de penser. » Le bébé prend à 
l’intérieur de lui l’appareil à penser de sa mère par introjection. Bion (1962/1979) p.47 : 
« L’activité que nous appelons « pensée » était à l’origine un procédé visant à décharger la 
	   25 
psyché d’un accroissement d’excitations et son mécanisme est celui que Melanie Klein a 
nommé l’identification projective. Dans ses grandes lignes, cette théorie pose qu’il existe un 
fantasme omnipotent selon lequel il est possible de cliver temporairement des parties non 
désirées, bien que parfois estimées, de la personnalité et de les déposer dans un objet. ». C’est 
un mécanisme de défense que le bébé utilise pour se « débarasser » sur l’autre (la mère) 
d’éléments qu’il n’est pas capable de garder en lui, qui lui sont intolérables. Bion (1962/1979) 
p.112 : « En résumé : la relation entre la mère et le nourrisson décrite par Melanie Klein 
comme une identification projective est intériorisée de manière à former un appareil capable 
d’accorder une pré-conception aux données des sens de la réalité appropriée. Cet appareil est 
représenté par un modèle : l’union d’une pré-conception avec des impressions des sens dans 
le but de produite une conception. ». Nous gardons donc cette idée très forte que sans contact 
avec l’extérieur le bébé ne peut pas construire d’appareil à penser. Il est tributaire de 
l’appareil à penser de sa mère.  
Mais comment cet appareil à penser maternel peut-il être défini ? Il l’est au travers de la 
notion de « rêverie maternelle ». 
 
2.3.4. La rêverie maternelle et la fonction contenante 
 
Ce que Bion appelle la « rêverie maternelle » c’est la « digestion » par la mère des éléments 
bêta du bébé projetés en elle. C’est la fonction alpha de la mère qui « digère » pour son bébé. 
Par un mécanisme d’introjection le bébé pourra alors par la suite prendre en lui des éléments 
devenus supportables. Il introduira en lui également cette faculté de « digérer », et donc cet 
appareil à penser. Bion (1962/1979) p. 53 : « La composante mentale – l’amour, la sécurité, 
l’angoisse -, qui est distincte de la composante physique, appelle un processus analogue à 
celui de la digestion. Ce qu’est ce processus, l’utilisation même du concept de fonction-alpha 
ne nous permet pas de le savoir, mais une valeur pourrait lui être conférée au moyen 
d’investigations psychanalytiques. Par exemple, quand la mère aime son enfant, avec quoi le 
fait-elle ? Si je laisse de côté les voies proprement physiques de communication, j’en arrive à 
penser que son amour s’exprime par la rêverie. » Plus loin : « Si la rêverie est la source 
psychologique qui alimente les besoins d’amour et de compréhension du nourrisson, quel 
serait alors l’organe psychologique récepteur qui permettrait au nourrisson de profiter de la 
rêverie, tout comme les capacités digestives du canal alimentaire lui permettent de profiter du 
sein et du lait que le sein procure ? ». 
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Bion (1962/1979, p.54) : «Dans ce sens restreint, la rêverie est un état d’esprit réceptif à tout 
objet provenant de l’objet aimé, un état d’esprit capable, autrement dit, d’accueillir les 
identifications projectives du nourrisson, qu’elles soient ressenties par lui comme bonnes ou 
mauvaises. Bref, la rêverie est un facteur de la fonction-alpha de la mère. » On voit bien 
comment pour Bion cette capacité de « digestion » psychique offerte par la mère à son bébé 
est tout aussi vitale à son développement que la digestion physique ou toute autre fonction 
organique (comme la respiration par exemple). 
Après cette « digestion extérieure » vient alors le mouvement d’introjection. Hinshelwood le 
décrit comme tel (2000) p. 233 : « Le troisième modèle de développement de la pensée 
affirme que la capacité de développer un appareil pour penser (apparatus for thinking) dépend 
de l’introjection d’un objet capable de comprendre le vécu du nourrisson et de lui donner une 
signification. (...) La mère est l’appareil qui permet à l’enfant de tolérer la conjonction de la 
préconception avec une réalisation négative, le non-sein. Pour remplir cette fonction, le 
psychisme de la mère doit être dans un état de « rêverie » proche de l’attention flottante 
décrite par Freud et aussi, dans la description que fait Bion, de l’esprit qui a aboli toute 
mémoire et tout désir. » Pour Waddel (1998/2002) p. 45 : « Bion élargit et approfondit la 
théorie existante du développement précoce du nourrisson dans le sens d’une relation très 
particulière dans laquelle la mère offre à l’enfant, non seulement des qualités d’amour et 
d’attention, mais également des qualités mentales formatrices dont il pourra se servir pour 
faire sens de son expérience. ». On retrouve fortement l’ idée que la relation permet le 
développement dans le sens qu’il se passe quelque chose au niveau psychique entre la mère et 
son bébé. C’est la rencontre entre ces deux psychismes. Selon Waddel encore (1998/2002, p. 
43 ) la rêverie « C’est le terme que Bion utilise pour l’état d’esprit dans lequel la mère est en 
contact inconscient avec ce que son enfant expulse ou communique de sa douleur, ainsi 
qu’avec ce qu’il exprime de son plaisir. Elle est en mesure de recevoir cela, d’en faire 
l’expérience et de le savourer s’il s’agit de quelque chose de calme et d’aimant, ou de le 
moduler s’il s’agit de détresse ou de haine, puis de le rendre à l’enfant dans une forme qui soit 
maintenant reconnaissable et tolérable. Bion considère cette capacité comme essentielle pour 
permettre au bébé d’apprendre à connaître les différentes parties de lui-même, à les situer et à 
les comprendre ainsi que ses rapports à autrui. Selon cette manière de voir les choses, la mère 
devient le « contenant » et les impulsions et émotions fragmentées du bébé, le « contenu ». La 
mère par sa rêverie donne du sens à ce que son bébé vit, ainsi elle lui montre que les choses 
qui lui arrivent ont réellement du sens.  
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Cette notion de contenant est primordiale pour nous et le restera tout au long de ce travail. 
Elle décrit comment, dans le développement du bébé, la contenance maternelle demeure 
fondamentale dans l’acquisition du bébé d’un appareil à penser. La contenance décrit 
également le procédé utilisé par le thérapeute dans les séances psychanalytiques. Elle décrit 
aussi, à notre sens, ce qui peut se passer lors des observations, ou plus précisément chez 
l’observatrice dans la relation au bébé. A savoir cette posture d’accueil, d’attention exacerbée 
aux vécus émotionnels de l’enfant.  
Grâce à la rêverie, les événements du monde extérieur vont faire sens pour le bébé. C’est 
parce qu’ils font sens pour la mère qu’ils feront sens pour le bébé, grâce à l’identification 
projective. Pour Waddel (1998/2002, p. 44) « Il n’est possible de comprendre des états 
internes de ressenti disparate et confus et d’y penser (dans le sens d’entrer en rapport 
émotionnel avec eux) que s’ils correspondent, d’une manière ordinaire, à l’expérience 
externe. (...) Il s’agit d’arriver à faire sens de ses propres sentiments, grâce à l’expérience qui 
a été faite d’un autre qui en faisait sens en y pensant. » Cette même auteure décrit ce 
mécanisme (Waddel 1998/2002, p. 44-45) : « Cette expérience fera petit à petit partie de son 
soi interne, elle deviendra le pivot et le centre de son être. Il s’agit de l’expérience d’être tenu 
dans une « peau psychique » émotionnelle primaire, l’équivalent de la peau physique qui tient 
les différentes parties du corps. Dans des circonstances favorables, c’est-à-dire s’il est 
suffisamment tenu – psychiquement et émotionnellement – par une présence contenante, le 
bébé acquiert petit à petit le sentiment de posséder une capacité contenante interne à lui, une 
expérience d’intégration dont dépend la continuation du développement. ». Ici, on comprend 
comment ce sentiment d’exister chez le tout petit se construit en rapport à son environnement. 
Cette position souligne l’importance capitale de la posture maternelle (ou parentale). On peut 
avoir parfois, dans cette théorie, le sentiment d’une grande responsabilité parentale face au 
développement d’un enfant. Plus précisément, puisque la rêverie maternelle devient une 
condition indispensable à tout développement psychique. Pour Williams (1998, p. 150) : 
« Dans son développement de la théorie kleinienne, Bion souligne que la fonction de cet objet 
introjecté est essentiellement de faire qu’un sentiment devienne pensable, compréhensible et, 
de ce fait, tolérable. Il décrit la nécessité, pour un bon développement émotionnel, d’avoir 
l’expérience d’un objet parental – souvent représenté par la mère – capable de recevoir un 
ensemble de sensations, de sentiments et de détresses qui, pour l’enfant qui est dans 
l’incapacité de les nommer, demeurent non-pensables. Comme nous l’avons vu, la fonction de 
cet objet que Bion appelle « fonction alpha » ou « rêverie », est de garder cet ensemble de 
sentiments dans son psychisme afin de leur donner sens et de les rendre ainsi pensables par 
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l’enfant. ». Chez d’autres auteurs également, ce sentiment persiste d’une condition de 
« présence » de la mère (ou de la fonction maternelle) à la construction et au développement 
du psychisme. Par exemple chez Anne Alvarez (1997, p. 74 ) « Bion décrit ainsi le concept de 
contenant maternel : la mère, grâce à sa rêverie, met en oeuvre une sorte de digestion 
psychique qui, du fait de la maturité de ce processus en elle, lui permet de vivre sous une 
forme supportable la détresse du bébé, sa rage ou ses craintes (1962) . ». Chez Margot 
Waddel aussi est décrite la position centrale de cette posture de disponibilité maternelle 
(1998/2002, p. 49) : « Si la mère interprète suffisamment souvent la source de la détresse et le 
besoin communiqué, le bébé fera l’expérience, non seulement d’un réconfort physique, mais 
également d’une compréhension de soi par l’autre. La plupart des mères ont une somme 
ordinaire d’harmonie inconsciente aux besoins et aux communications de leurs bébés, en 
vertu de l’amour qu’elles leur portent. C’est précisément ce qu’évoque la notion de Winnicott 
de « la mère suffisamment bonne ». En outre, la bonne mère n’est pas celle qui dénie sa haine 
et son agressivité, mais celle qui les connaît et est capable de les tolérer. ». 
C’est une posture active que la mère doit adopter face à son nouveau-né, elle doit se mettre au 
service de son bébé. Williams (1998, p. 38) : « L’auteur souligne qu’il est essentiel dans ce 
processus que la mère mette en oeuvre son propre appareil psychique afin de donner sens à ce 
qui est dépourvu. L’enfant prend très progressivement à l’intérieur de lui-même cette 
expérience répétée d’avoir un espace dans le psychisme de quelqu’un d’autre qui le 
comprend. Il peut dès lors développer sa propre capacité à penser et construire un tel espace 
dans son propre psychisme. ». 
Si ce mécanisme ne se met pas en place, c’est le développement lui-même qui est mis en 
péril : Waddel (1998/2002, p. 61) : « Si le bébé ne se sent pas contenu dans l’esprit de la 
mère, il cherche anxieusement quelque façon de se tenir lui-même. ». On imagine aisément, 
avec angoisse, comment le développement psychique peut être entravé par la non-capacité 
(pour quelque raison que ce soit) de la mère à offrir une contenance suffisante à son enfant. 
Là encore le parallèle nous semble évident entre la posture maternelle et celle adoptée par une 
observatrice. L’observatrice va proposer le même type d’attention au bébé, ou à l’enfant, et 
les « effets » de cette ouverture psychique vont être similaires à ceux observés dans le cadre 
du développement normal du bébé. Et si la fonction observante permettait de « réparer » une 
fonction de rêverie défaillante dans une relation mère-enfant ? 
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2.3.5. Formation symbolique : l’objet manquant 
 
Nous avons réfléchi à la façon dont l’enfant, par introjection de l’objet à penser, s’appropriait 
progressivement cet appareil à penser, et qu’il pouvait ainsi donner un  sens aux événements. 
Penchons-nous sur la façon dont on pourrait décrire le développement de la pensée 
symbolique. Cette formation de la pensée symbolique découle de la fonction alpha citée plus 
haut.   
La formation symbolique c’est bien la formation d’un appareil à penser pour soi-même : 
Waddel (1998/2002, p. 46) : « Cette fonction consiste à contenir les aspects fragmentés de 
l’expérience psychique, de manière à donner forme aux propres émotions du bébé, sans 
imposer un sentiment provenant de l’extérieur, ou ne faire que le refléter. Un autre terme pour 
ce processus, synonyme de fonction alpha est « formation symbolique ». ». Waddel décrit 
(1998/2002, p. 46) « (ce) processus inconscient de recueil d’émotions et de sensations 
disparates – le processus de formation symbolique inconsciente ou de fonction alpha – 
(comme) la condition préalable à la découverte d’une forme en termes symboliques 
reconnaissables (qu’il s’agisse de mots, de jeu ou de chant). » 
Cette façon de concevoir le monde interne du bébé, sa construction, puis ensuite la façon dont 
le bébé va agir sur son environnement va nous suivre tout au long de notre réflexion. Au 
départ il y a l’expérience concrète de l’enfant puis arrive la rencontre qui fait sens de cette 
expérience (conception). Comment le bébé en arrive-t-il à se représenter un objet (fonction 
symbolique) ?  
La pensée naît du fait de faire face à l’absence de la chose dont on a la conception. La pensée 
se met à la place de la chose qui manque. Il faut l’absence de l’objet, mais dans le même 
temps être capable de tolérer suffisamment cette absence, car si l’absence est insupportable le 
psychisme est saturé d’angoisse, pour qu’il y ait finalement la naissance d’une pensée. Pour 
Anne Alvarez (1997, pp. 78-79) : « Il ne fait aucun doute que ce qui stimule la pensée ne peut 
être que la perceptibilité de l’objet. Là où l’objet est habituellement présent, c’est son absence 
qui sera perçue ; si l’objet est la plupart du temps absent, c’est sa présence qui sera le facteur 
décisif. ». 
Lors des observations que nous avons effectuées, nous entrons la plupart du temps en relation 
avec l’enfant par le biai du jeu. Comment donner sens à ce jeu ? Pour Hinshelwood (2000, p. 
351) «  La première activité de symbolisation, le jeu, est un processus extrêment personnel et 
idiosyncratique. Elle n’a pas la qualité sociale de vrais symboles, ce qui pourrait impliquer 
que Melanie Klein ne décrivait pas vraiment un véritable processus de symbolisation. 
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Cependant, son travail met en lumière, bien que l’enfant de manière spontanée recoure à ses 
propres symboles sans tenir compte d’un ensemble de symboles conventionnels reconnus 
socialement, qu’ils ont en fait une valeur sociale parce qu’ils sont communs. Ces symboles 
sont communs aux êtres humains parce qu’ils sont en définitive compréhensibles en tant que 
vécus en rapport avec des parties du corps humain et leurs relations les unes aux autres. (...) 
Les parties du corps que nous avons en commun constituent la base de toute communauté 
d’expression symbolique initiale, et donc celle de toute communauté de symboles ultérieure. » 
Le jeu est donc la témoin d’une élaboration symbolique.  
Dans cette réflexion, on se trouve dans un paradigme inverse du cognitivisme car c’est les 
pensées qui nécessitent un appareil pour les penser et cet appareil s’appelle « penser ». 
Hinshelwood (2000, p. 231) : « Pour le nourrisson, l’absence du sein est une présence tout 
aussi concrète que la présence même du sein, le sein absent étant perçu en tant que « non-
sein ». Bion chercha à découvrir l’origine de cette qualité qui alerte la conscience sur le fait 
que « celui-ci » ne représente pas une réalité ou une hallucination mais plutôt une pensée. 
Cette qualité dépend de la capacité du moi de tolérer l’expérience du mauvais objet qui le 
menace et celle de la perte du bon objet. Si le moi peut tolérer ces expériences, il est alors 
capable de faire l’expérience de la « pensée » d’un objet tout en reconnaissant son absence 
réelle. Cette capacité de distinguer la pensée de l’objet lui-même, ou de l’hallucination de 
celui-ci, est une condition préalable à l’activité de pensée. ». Ensuite, on arrive à définir 
comment la construction d’un monde interne chez le bébé s’effectue. Pour Heimann (1952, p. 
146) « Le bébé sent qu’il y a des objets, des parties de personnes et des personne, à l’intérieur 
de son corps, qu’ils sont vivants et actifs, qu’ils l’influencent et sont influencés par lui. Cette 
vie et ces événements du monde interne sont créés par les phantasmes inconscients du bébé, 
ils sont sa réplique privée du monde et des objets autour de lui. » Le monde interne du bébé 
comme le reflet de son monde extérieur, mais pas en miroir du monde extérieur. C’est par la 
formation de ces objets internes que l’absence de l’objet extérieur va devenir tolérable pour le 
bébé. Comme Klein l’écrit (1952a, p. 235) « Cela indique un sentiment de sécurité à l’égard 
des objets internes et externes ; l’enfant peut supporter sans angoisse l’absence temporaire de 
sa mère parce que la mère bonne est relativement en sécurité dans son psychisme. » Et encore 
(Klein, 1952a, p. 244) « La capacité croissante qu’a le bébé de percevoir et de comprendre les 
choses qui l’entourent augmente sa confiance en sa propre possibilité de s’adapter à elles et 
même de les contrôler, ainsi que sa confiance dans le monde extérieur. Ces expériences 
répétées de la réalité extérieure deviennent le moyen le plus important de surmonter ses 
angoisses de persécution et ses angoisses dépressives. » 
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Les mécanismes d’introjection et de projection nous éclairent également sur la façon dont 
nous pouvons interpréter ce que l’enfant fait lors de nos observations, comment il agit sur son 
environnement. Ce qu’il nous montre est-il à l’image de ce qu’il vit à l’intérieur ? Pour 
Heimann (1952, p. 134) « Selon ces mécanismes, l’objet du bébé peut donc être défini comme 
ce qui est à l’intérieur ou à l’extérieur de son propre corps, mais, même lorsqu’il est à 
l’extérieur, il est une partie de lui, il se réfère à lui, puisque l’ « extérieur » provient de ce qui 
a été expulsé, « craché ». Ainsi les limites corporelles son brouillées. ». 
Cette notion de fonction de symbolisation nous semble primordiale pour étayer notre 
réflexion par rapport à notre matériel lors de nos observations. En effet, c’est par le jeu que 
nous pensons entrevoir principalement ce qu’il se passe dans le monde intérieur de l’enfant. 
Pour Hinshelwood le corps et le jeu sont des éléments fondamentaux chez le bébé 
(Hinshelwood, 2000, p. 421) : « Le nourrisson conçoit tout en fonction d’objets en relation 
avec son corps, les parties de son corps, les sensations et les satisfactions directes qui émanent 
de celles-ci. Sans quelque forme de communication symbolique, est-il même possible 
d’accéder à son monde ? ». Nous avons réfléchi à la façon dont nous allions pouvoir 
reconnaître où en était l’enfant dans son développement par ces signaux corporels. 
Dans nos observations nous interprétons ce que l’enfant agit comme le témoin de quelque 
chose qui habite l’enfant à l’intérieur. On parle d’ « externalisation d’un objet interne » 
(Hinshelwood, 2000, p. 454) : « Les observations originelles de Melanie Klein portaient sur 
des enfants qui agissaient (acting out) dans le monde externe une relation entre des jouets 
dans laquelle le conflit interne ou la relation interne est projeté dans le monde externe. ».  
Voilà pourquoi selon nous le matériel recueilli lors des observations sera interprété comme 
des témoins du monde interne de l’enfant. 
Une dernière notion en lien avec la formation du symbole mérite d’être explicitée, cette 
notion est celle d’ « équation symbolique ». Pour expliquer cette idée d’équation symbolique 
on peut citer Anne Alvarez (1997, p.57) qui écrit « Hanna Segal suggère que la formation de 
symboles est caractéristique de la pensée et du langage normaux ; elle ajoute que le vrai 
symbole est vécu comme apparenté à et représentatif de l’objet qu’il est censé représenter. 
L’aspect irremplaçable de l’original et son essence fondamentale sont respectés. Une équation 
symbolique, par contre, assimile le symbole à l’objet et nie leur différence. » Pour citer Hanna 
Segal (1957, p. 99) «les premiers symboles ne sont pas ressentis par le Moi comme étant des 
symboles ou des substituts, mais comme étant l’objet original lui-même. Ils sont si différents 
des symboles formés ultérieurement, que je pense qu’ils méritent d’être désignés par un nom 
qui leur soit propre. Dans mon article de 1950 [7] j’ai proposé le terme « équation ». Pourtant, 
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ce terme les différencie trop du mot « symbole », et je voudrais le modifier ici en « équation 
symbolique ». » Nous comprenons la notion d’équation symbolique comme une étape dans la 
formation du symbole et nous pensons l’avoir observée dans notre matériel.  
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3. Méthodologie 
 
3.1. Problématique de recherche 
 
Le travail en Education Précoce Spécialisée dans le cadre du SEI, amène les pédagogues à 
rencontrer des enfants âgés entre 0 et 4 ans (+2) et leurs familles, elles sont censées apporter 
une stimulation adaptée à l’enfant en question et permettre aux parents de le rencontrer là où 
il se situe dans son développement. En raison de situation de handicap, de troubles de la 
communication, du comportement ou d’un âge précoce, les compétences langagières des 
enfants peuvent être entravées ou retardées. Cela complique la compréhension des 
communications que l’enfant veut transmettre et le vécu interne par rapport aux situations 
environnantes. Les pédagogues peuvent être témoins de situations où elles ont l’impression 
de vivre des « choses bizarres » qu’elles n’arrivent pas à déchiffrer, des comportements qui 
sortent des capacités intuitives de la PEPS. Ce qui peut amener la PEPS à se retrouver en 
difficulté, se sentir inadéquate et impuissante. La construction du partenariat avec les parents 
de l’enfant suivi, essentielle pour le travail de la PEPS, ainsi que la compréhension des 
besoins parentaux, peuvent aussi s’avérer compliqués à mettre en place. Nous pensons par 
exemple à la possibilité chez le parent de se sentir disqualifié par la présence à domicile d’un 
« expert du développement ». Nous pensons aussi à la rivalité avec la PEPS et aux conflits 
inconscients qui surgissent et le danger que le parent se retire de la relation à son enfant et 
laisse la place au PEPS. Il y a également la tentation par la PEPS d’interpréter le retrait du 
parent et son manque de présence lors des séances en termes de non implication et de 
négligence au dépend de comprendre la déception, le découragement, l’impuissance et la 
fatigue qu’il peut vivre depuis la naissance. D’où la tentation donc d’intervenir pour stimuler 
le développement naissant de l’enfant au lieu de prendre le temps nécessaire pour 
accompagner et étayer l’accordage entre l’enfant et son parent qui sera d’autant plus difficile 
à mettre en place que l’un et l’autre partie aurait déjà vécu la déception et le découragement 
et en auront peur.  
Nous nous sommes familiarisées avec la méthode d’observation Bick-Tavistock lors d’un 
cours intitulé : « L’observation attentive : du bébé au jeune enfant » donné par la professeure 
Vijé Franchi dans le cadre du MAEPS au semestre d’hiver 2012. Le but de ce cours était 
d’apprendre à observer attentivement un enfant évoluer dans son entourage, les relations qu’il 
développe et s’observer soi-même (réactions, émotions et pensées sur ce que l’on observe). 
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L’objectif premier était formatif. En tant qu’étudiantes nous avons été amenées à observer 
tout au long du semestre un bébé ou un jeune enfant dans son milieu naturel (famille ou 
garderie) une heure par semaine selon le modèle Bick-Tavistock, tel qu’il a été décrit 
auparavant. Nous avons eu l’occasion de lire nos observations, retranscrites de manière 
narrative, en petits groupes ce qui nous a aidé à analyser le matériel et y donner sens. Nous 
avons donc eu l’occasion d’exercer cette méthode d’observation au cours de notre formation. 
Nous avons pressenti lors de cette formation l’inestimable potentiel de cette technique pour 
une pédagogue en SEI. Nous avions le sentiment que cette méthode d’observation pouvait 
justement répondre à nos interrogations de PEPS et ces sentiments d’impuissance et de non  
compréhension que nous ressentions dans certaines familles.  
 
3.2. Méthode de recherche 
 
Dans le cadre de cette recherche nous voulons adapter la méthode d’observation Bick-
Tavistock à une situation que nous suivons déjà à domicile, en tant que pédagogues en 
éducation précoce spécialisée dans le cadre du SEI. La recherche se définit en tant qu’étude 
de deux cas uniques de type qualitative. D’un point de vue théorique l’étude de cas se définit 
comme étant un objet, une situation, un événement constituant une unité d’analyse (Leplat, 
2002). L’auteur inscrit cette unité dans un contexte qui ne peut pas être négligé et il la 
considère comme une partie découpée de la réalité. Hamel (1997) souligne aussi ce point en 
déclarant que : « l’étude de cas consiste donc à rapporter un événement à son contexte et à le 
considérer sous cet aspect pour voir comment il s’y manifeste et il s’y développe » (p.10). 
Albarello (2011) donne une définition de cas concise : « Nous le définissons en tant 
qu’ensemble d’interrelations, situé dans le temps et localisé dans l’espace. » (p. 16). L’étude 
de cas vise à analyser comment l’articulation de différentes conditions produisent les cas : 
c’est le trait fondamental de l’étude de cas. Pour atteindre ce but il peut faire appel à 
différentes méthodes ou techniques (observations,  entretiens, enquêtes, etc.). Dans notre 
travail de mémoire, nous avons donc utilisé la méthode d’observation Bick-Tavistock dans 
deux études de cas et l’avons adaptée à la séance SEI  que nous menons en tant que PEPS.   
Par cette méthode d’observation nous voulons explorer en quoi l’observation modifie la 
nature et la qualité de présence que l’on a dans la séance SEI, notamment la réceptivité aux 
états émotionnels de l’enfant et de sa famille. Nous voulons également explorer comment le 
fait de suivre l’intérêt de l’enfant peut amener la PEPS à adapter sa proposition d’intervention 
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éducative en restant au plus proche de sa compréhension de l’état émotionnel de l’enfant. 
A notre avis l’observation Bick-Tavistock, dans le cadre de cette recherche, est à la fois la 
technique utilisée pour le recueil des données et également l’objet de la recherche. 
L’adaptation de la méthode d’observation Bick-Tavistock à notre recherche se réalise comme 
suit : 
1. La recherche de l’enfant et la durée des observations : 
L’observation se réalise sur un jeune enfant qui est déjà suivi par la PEPS et avec lequel celle-
ci rencontre des difficultés à comprendre les communications et les désirs. L’enfant n’a pas 
encore accès au langage verbal mais interagit avec son environnement à travers d’autres 
canaux (regards, gestes, comportements).  La chercheuse connait déjà la famille et l’enfant, et 
elle les suit depuis un temps relativement long (entre six mois et une année). La durée de 
l’observation se déroule sur huit semaines. Chaque chercheuse réalise huit observations d’une 
heure et demi, ce qui correspond à la durée d’une séance SEI ordinaire. Avant de commencer 
à observer, la PEPS rédige un portrait préalable de l’enfant et de sa famille, une « baseline ».  
2. L’observation : 
Dès que les parents donnent leur accord, les observations peuvent débuter. C’est au cours de 
la séance SEI que celles-ci se déroulent. L’heure et le jour de la semaine restent fixes, comme 
d’habitude. Pendant la séance les chercheuses ne prennent pas de notes. L’observatrice est 
réceptive et prête attention aux émotions qui surgissent au cours de la séance (les siennes, 
celles de l’enfant et celles des parents). Elle fait preuve d’attention et saisit les discours et les 
communications non verbales des personnes présentes. Son attention est centrée sur l’enfant, 
l’entourage, l’environnement et les interactions qui se créent. Au contraire d’une observation 
Bick-Tavistock classique, où l’observatrice évite toute intervention active et reste à l’écart, 
dans cette situation la PEPS-observatrice aura un rôle actif dans la séance SEI. Elle continuera 
à apporter les jeux adaptés au développement de l’enfant et à entretenir des échanges avec 
l’enfant et son parent, comme elle le fait d’habitude.  
3. La prise de notes :  
Les observatrices retranscrivent le plus tôt possible et de manière détaillée, en évitant toute 
sélection, la séance (chronologie du déroulement de la séance). Elles rédigent un texte de 
mémoire avec autant de précision que possible, en incluant tous les événements, les 
conversations, les émotions et les activités vécues. Elles évitent toute référence à la théorie 
pendant la retranscription.  
4. Les supervisions et le travail en duo : 
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Le matériel récolté et retranscrit fait l’objet de discussions en supervision avec un observateur 
expérimenté. En ce qui nous concerne les supervisions sont animées par Mme Vijé Franchi, 
Professeure à l’Université de Genève et formatrice à l’observation d’enfants selon la méthode 
Bick-Tavistock. Il s’agit d’offrir aux chercheuses un espace d’élaboration où l’on « digère » 
ce que l’on a observé. C’est à ce moment-là que l’observatrice communique ce qu’elle n’a pas 
encore compris ; la supervision devient un contenant qui continue et perdure au delà du 
moment d’observation. Il s’agit de démêler le matériel des observations et d’en sortir des fils 
conducteurs, des comportements qui sont signifiants dans l’expérience de l’enfant. Ce travail 
de démêlage continue au-delà des séances d’observation entre les deux chercheuses qui 
partagent leurs ressentis, opinions, doutes et questions par rapports aux observations.  C’est au 
cours de ce travail oral que l’on introduit des éléments de théorie.  
La discussion des observations a pour objectif de mieux voir et comprendre ce que l’enfant 
communique de ses ressentis, intentions et vécus d’une part. Et d’autre part de développer les 
capacités d’observation des pédagogues et la qualité de leur présence aux vécus émotionnels 
de l’enfant et de sa famille.  
5. La post-observation : 
Les chercheuses rédigent un nouvel état de situation après la phase d’observation. L’intérêt de 
rédiger une « baseline » (un portrait préalable) avant de débuter avec l’observation et une 
« post-observation » relève du souhait de réduire au minimum le biais de la subjectivité de 
l’observation. Ces éléments mettent en évidence qu’il s’agit de la même personne qui est en 
relation avec l’enfant et ses parents et cela avant, pendant et après la recherche. Le fait que la 
personne reste la même tout au long de ce processus nous amène à penser que ce qui sera 
observé comme un changement ou une évolution sera due à l’impact de l’observation sur la 
pratique de la PEPS et successivement sur l’enfant. 
6. L’analyse des données 
Les données recueillies par l’observation, retranscrites de manière détaillés et discutées en 
supervision et entre les deux observatrices font l’objet d’une analyse des données. Pour ce 
faire les chercheuses se basent sur la méthode de la grounded theory (Strauss & Corbin, 
1990). L’expression d’ «analyse par théorisation ancrée » peut être utilisée comme traduction 
française de cette méthode. Afin d’éclaircir cette démarche qui nous aidera à analyser les 
données, nous nous basons sur la définition qui a été donnée par Paillée (1994). La démarche 
de théorisation est ce qui définit à la base cette méthode d’analyse. « Or qu'est-ce que 
théoriser ? C'est dégager le sens d'un évènement, c'est lier dans un schéma explicatif divers 
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éléments d'une situation, c'est renouveler la compréhension d'un phénomène en le mettant 
différemment en lumière » (p.149). Quel que soit le niveau de théorisation que le chercheur 
veut atteindre, le résultat devra être ancré dans les données recueillies. La demande 
fondamentale qui sous-tend cette démarche est la compréhension : en relisant les données 
recueillies le chercheur devient analyste (et vice-versa), le but étant celui de mieux 
comprendre, cerner, expliciter, théoriser le phénomène observé. Il s’agit d’une démarche 
progressive qui évolue de manière imprévue et non par rapport à des grilles thématiques 
préconçues. Les étapes de l’analyse par théorisation ancrée qui organiseront notre analyse 
sont les suivantes: -­‐ La codification : la première partie de l’analyse à été celle de relire attentivement 
toutes les observations rédigées et ensuite de relever et de dégager des moments 
importants et significatifs sur lesquels portera l’analyse (la codification s’est en partie 
faite lors des rencontre de supervision).  -­‐ La catégorisation : la deuxième phase consiste à réunir les moments significatifs sous 
des catégories qui font sens pour la chercheuse et qui permettent d’englober ces 
événements et ces phénomènes. Une nouvelle lecture du matériel est nécessaire. Ainsi, 
les catégories émergent du matériel des observations. Ces catégories permettent 
d’organiser le matériel et deviennent des filtres permettant l’analyse.  -­‐ La mise en relation : une fois que les catégories ont été créées et organisent le sens, les 
chercheuses procèdent à la compréhension du matériel à travers la théorie de 
référence. Les théories psychanalytiques de Mélanie Klein et de Wilfred Bion 
représentent les notions théoriques sur lesquelles s’appuyer pour analyser les 
observations, ainsi que celles d’auteurs plus contemporains comme Anne Alvarez ou 
Margot Waddell.  -­‐ L’intégration : la dernière étape de notre recherche consiste à revenir sur l’objet 
d’étude et à intégrer les composantes de l’analyse des deux chercheuses. Il s’agit 
d’une mise en commun des éléments principaux des deux situations. A ce moment-là 
les chercheuses reviennent sur les questions de recherche et essaient d’y répondre à la 
lumière des analyses effectuées.  
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3.4. Les sujets 
 
La recherche porte sur deux situations d’enfants (noms fictifs Alessia et Julie) suivis dans le 
cadre du SEI. Alessia est suivie par Valentina et Julie par Hélène. Le choix de la situation 
s’est fait parmi des enfants déjà suivis dans le cadre du SEI et a porté sur un jeune enfant qui 
n’avait pas accès au langage (moins de deux ans). Il s’agissait également de situations dans 
lesquelles les pédagogues avaient des difficultés pour comprendre les communications de 
l’enfant. 
Les facteurs qui ont motivé le choix d’Alessia et de Julie sont multiples et individuels. 
Cependant, nous nous sommes rendues compte qu’une série de questions de départ étaient 
similaires, et celles-ci nous ont poussées à vouloir observer ces deux enfants.  
Les facteurs liés aux enfants étaient orientés vers la compréhension des communications non 
verbales, des états internes, des désirs et des besoins. Alessia et Julie n’utilisent pas le langage 
comme moyen de communication, mais elles utilisent d’autres « méthodes » pour interagir 
avec l’environnement. Notre intérêt était celui d’accéder à leur monde interne, de comprendre 
de quoi elles souffrent concrètement, où se situent leurs difficultés mais aussi leurs forces et 
capacités. Nous avions besoin d’un moyen nous permettant de rester attentives aux progrès et 
aux besoins des deux enfants, qui nous aurait permis de continuer à nous émerveiller et qui 
pourrait nous offrir un étayage pour établir un projet pédagogique adéquat et enfin d’offrir 
une meilleure communication pendant les séances.  
Le partenariat avec les parents est un élément essentiel quand on travaille dans une approche 
centrée sur la famille telle qu’elle est pratiquée au SEI. Comment construit-on cette relation ? 
C’est la question que nous nous sommes posées quand nous avons commencé à travailler avec 
les parents d’Alessia et de Julie. Nous avons éprouvé le sentiment d’être inadéquates, parfois 
inutiles et nous avons eu l’impression d’être intrusives. Comment cheminer avec ces 
sentiments et construire un partenariat solide et efficace ? Le partage d’informations est 
essentiel, puisque il est important de pouvoir partir des attentes et des besoins parentaux pour 
travailler avec l’enfant. Il était question de créer un climat de confiance et de trouver le 
moyen de définir notre position professionnelle. 
En tant que PEPS, nous nous préoccupons d’offrir aux enfants que nous suivons des jeux et 
des activités individualisés, susceptibles de favoriser un développement harmonieux des 
enfants. Comment trouver notre place de pédagogue dans ces deux situations ? Comment 
dépasser les outils d’observation et d’évaluation dont nous disposons et qui sont ici 
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inappropriés ? Nous ressentons le besoin de sortir de la solitude professionnelle que le SEI 
comporte et d’amener nos séances à l’extérieur, afin de profiter d’autres points de vue, de 
partager les pensées et aussi de prendre de la distance. D’un côté, cela nous permettrait de 
nous pencher sur les situations spécifiques d’Alessia et de Julie et nous donnerait la possibilité 
de réfléchir et de comprendre leur développement et de définir clairement les besoins des 
deux enfants. De l’autre côté, nous avions besoin de développer des savoirs être qui dépassent 
ces deux situations, mais qui seraient susceptibles de nous accompagner dans notre rôle de 
pédagogues et nous aider à s’approcher, maîtriser, comprendre, contenir d’autres situations 
SEI.  
 
3.4.1. Dimension éthique 
 
En ce qui concerne les aspects éthiques, les chercheuses ont conçu un formulaire sur le projet 
d’observation mis en place. Il s’agissait d’un formulaire informatif et de consentement et 
celui-ci a été signé par les parents des enfants. Ce dernier assure le respect de l’anonymat et la 
confidentialité des données dans l’utilisation à des fins scientifiques du matériel fourni par les 
séances d’observation.  
 
3.3. Questions de recherche  
 
Questions générales de recherche :  
• Qu’est-ce que l’observation selon la méthode Bick-Tavistock apporte à la pratique 
générale de la PEPS ? 
• Est-ce que l’observation selon la méthode Bick-Tavistock modifie la manière 
d’intervenir, d’être présente, d’être en relation et de comprendre la situation familiale 
et de l’enfant ?  
• Est-ce que l’observation selon la méthode Bick-Tavistock permet à l’enfant d’évoluer 
dans cette présence et attention à lui et à sa famille ? 
 De ces questions générales découlent trois axes principaux que nous voulons explorer à 
travers cette recherche :  
1. Le premier porte sur la pédagogue et la compréhension qu’elle peut avoir des 
intentions de l’enfant grâce à l’observation. 
2. Le deuxième veut explorer l’apport que l’observation peut amener dans la 
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« construction » d’un appareil à penser chez l’enfant. 
3. Le dernier est celui qui porte sur le/les parents et le lien qu’ils peuvent construire avec 
la pédagogue et avec leur enfant à travers l’observation. 
Nous pensons que l’observation de l’enfant au cours des séances, en relation avec son 
environnement familial et la pédagogue, vise à permettre une meilleure compréhension de ses 
besoins et de ses potentialités et un ajustement progressif des interventions éducatives 
proposées d’une séance à l’autre. Les observations devraient permettre aussi d’affiner la 
compréhension du fonctionnement, des compétences et potentialités développementales et 
relationnelles de l’enfant et d’accompagner l’enfant d’une manière qui respecte et pense la 
place des parents (la famille) comme figure et destinataire principal de ses communications et 
de ses besoins. Ces observations peuvent permettre au pédagogue et à la famille de mieux 
comprendre l’utilisation que l’enfant fait de la relation pour évoluer dans le cadre des séances 
SEI. Ces observations peuvent permettre aussi de tolérer, d’accueillir et de penser les 
émotions de l’enfant et de sa famille autour des difficultés de l’enfant, des transitions, de son 
développement et de son évolution. 
 
3.5. Déroulement de la recherche  
 
Notre recherche se déroule en quatre temps différents : 
1. Le premier consiste à écrire une « baseline » de la situation suivie. C’est comme un portrait 
préalable, avant l’introduction de l’observation.  
2. Le deuxième se réfère à la période d’observation et à la retranscription : 
Les observations débutent en mars et se poursuivent jusqu’en mai de la même année. Au total 
on compte huit observations ; huit rencontres avec Alessia et Julie et leurs parents. Nous 
avons retranscrit ces huit séances de la manière la plus proche de celles décrite par les auteurs 
(voir chapitre 2.2.2. sur la méthode). Le cadre dans lequel ces observations sont faites est 
celui du SEI. Dans cette situation particulière, la pédagogue se retrouve à jouer un double 
rôle : celui de praticienne en éducation précoce spécialisée et celui d’observatrice.  
Le matériel recueilli a été discuté et travaillé lors des séminaires de supervisions animées par 
la professeure Vijé Franchi. Le travail d’élaboration a aussi été effectué lors de relectures 
communes entre les deux chercheuses. 
3. Après la phase d’analyse les chercheuses ont rédigé une narration personnelle basée sur des 
thématiques qui les ont interpellées.  
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4. Le quatrième et dernier temps est celui de la « post-observation », où on fait état de la 
situation de l’enfant après la phase d’observation. 
A partir de l’analyse de ces quatre moments les chercheuses feront émerger en quoi 
l’observation Bick-Tavistock a modifié leur qualité d’attention dans ces situations et les a 
aidées dans la compréhension des états internes de l’enfant observé et de ses intentions et 
désirs. A travers cette analyse elles mettront en évidence comment la méthode peut aider 
l’enfant à s’approprier un appareil à penser. Et pour finir, elles essayeront aussi d’analyser 
l’apport de la méthode dans la relation des parents avec leur enfant et avec la PEPS.  
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4. Résultats et Analyses 
	  
4.1. Julie 
	  
4.1.1. Portrait (1 ans et 9 mois) 
 
C’est la seule enfant du couple qui est marié et qui vit dans une maison à la campagne. Très 
tôt dans sa vie l’angoisse et les soucis surviennent. En effet, dès le 5e mois de grossesse les 
médecins décèlent une « anomalie » dans le développement (lors de l’échographie 
morphologique). Les médecins avait tout d’abord des préoccupations concernant les reins, 
puis ensuite concernant le coeur.  Les parents ont su donc déjà pendant la grossesse que le 
développement du bébé ne se faisait pas correctement. La maman parle avec beaucoup 
d’émotion de ces inquiétudes constantes par rapport à ce qu’il se passait chez Julie. Quand 
elle évoque sa grossesse depuis ces examens du 5e mois elle dit que c’est déjà là qu’ils ont 
commencé à se faire du souci pour Julie, et que ces soucis n’ont jamais cessé. Elle parle aussi 
des rencontres incessantes avec des médecins, des spécialistes, qui ne peuvent pas 
précisément dire de quoi il en retourne. Par exemple, les professionnels ont un moment 
suspecté une trisomie 21 puis ont ensuite écarté ce diagnostic. A l’heure actuelle on n’en sait 
pas plus en ce qui concerne le diagnostic chez Julie. Elle présenterait peut-être des symptômes 
faisant penser à un syndrome génétique. Les investigations sont en cours. 
C’est dans ce contexte d’attente angoissée que Julie est née. Julie est née à terme mais 
l’accouchement a été provoqué car tous les spécialistes en chirurgie pédiatrique étaient 
présents. Elle est restée deux mois en néonatologie avant de rentrer à domicile. Les parents 
sont restés beaucoup au chevet de leur petite mais ne dormaient pas toujours  sur place. Julie a 
présenté des difficultés dans l’alimentation dès le début de sa vie, la maman a tiré son lait 
quelques semaines mais cela l’épuisait. Du fait de ses difficultés de succion et de son tout 
petit poids les médecins ont posé une sonde naso-gastrique. Ensuite c’est à cinq mois que 
Julie est opérée du cœur. S’ensuit alors une nouvelle période d’hospitalisation. Julie est suivie 
depuis sa naissance par de nombreux spécialistes : vue, audition (très peu d’audition à 
gauche), orthopédie, physiothérapie, unité de développement, gastro-pédiatrique, néphrologie 
pédiatrique, consultation génétique. A son retour à domicile elle est suivie par une infirmière 
en pédiatrie (pour la sonde). C’est les parents qui ont souhaité lui retirer la sonde, ceci malgré 
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les inquiétudes des médecins. La maman, par exemple, a évoqué les paroles de l’infirimière 
qui pensait que Julie « n’y arriverait jamais » (à s’alimenter seule). La maman a l’impression 
qu’ils ont dû se battre pour être entendus. A onze mois on lui retire la sonde, elle doit 
apprendre à manger, à déglutir. Elle est suivie par une logopédiste pour être rééduquée au 
niveau de la déglutition.  
Quand la maman évoque cette première année de vie elle dit que Julie « ne faisait rien ». 
Qu’elle ne bougeait pratiquement pas, qu’elle restait la plupart du temps couchée sur le dos. 
Difficile de déterminer comment le développement chez cette petite fille s’est effectué. 
Comment la sonde naso-gastrique a-t-elle influencé le développement de manière générale ? 
Quelle part du syndrome génétique éventuel dans ces difficultés ?  
 
La prise en charge SEI : 
Le SEI débute pour Julie lorsqu’elle a 16 mois. La demande du SEI est faite par la pédiatre et 
les parents de Julie. Elle est motivé par un « retard global de développement ». Les parents 
ont compris que je venais « jouer » avec leur enfant à domicile. 
A seize mois Julie tient bien assise, elle marche à quatre pattes. C’est une petite fille d’un 
petit gabarit (environ 7 kilos), ses membres inférieurs sont très frêles et manquent de force. 
Elle est suivie toutes les semaines par une physiothérapie qui travaille sur le renforcement de 
la voûte plantaire. Elle commence néanmoins à se déplacer debout en s’appuyant sur un petit 
chariot à roulettes. Au niveau de la motricité des membres supérieurs Julie présente une 
bonne coordination bi-manuelle. 
Au niveau de l’alimentation, Julie boit encore principalement du lait au biberon. Elle 
commence à manger à table des petits aliments coupés en morceaux. Elle mange aussi des 
compotes et des yaourts à la cuillère. Durant la période des observations (entre le mois de 
mars et le mois de juillet, Julie a alors entre 20 et 24 mois) les professionnels sont très 
inquiets car la courbe de poids stagne. La pédiatre a évoqué la pose d’une nouvelle sonde 
mais insérée directement dans l’estomac (une PEG). Les parents ne sont pas du tout partants à 
cette éventualité, ils vivent l’idée de poser à nouveau une sonde chez Julie comme un « retour 
en arrière ». Ils mettent beaucoup d’énergie dans cette période-là à essayer de donner un 
maximum de nourriture à Julie (des mousses au chocolat, des aliments chargés en protéine, 
etc) pour repousser le plus longtemps possible l’éventualité de la PEG. Julie étant contrôlée 
très fréquemment sur sa prise de poids les parents sont aux aguêts par rapport à l’alimentation. 
Au niveau relationnel Julie est une petite fille très ouverte et sociable. Elle entre en contact 
avec les yeux. Son petit visage et sa stature frêle me fait penser à un tout petit bébé mais elle a 
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quelque chose dans son visage, son regard, qui dénotent la présence d’une petite fille de son 
âge. Il y a un décalage entre le physique de Julie, très fragile et tellement petit, et ce qu’elle 
peut amener au niveau relationnel. Au niveau du langage et de l’expression, elle fait des petits 
« cris » mais modulés. Elle a souvent sa lolette dans la bouche ce qui certainement l’empêche 
de parler. Au début de la prise en charge SEI j’avais l’impression qu’elle  disait « papa », 
« mama », « miam »… mais j’ai l’ impression maintenant de ne plus entendre de mots. Au 
niveau de la compréhension le sentiment est tout autre. J’ai l’impression qu’elle comprend 
énormément de choses, autant sur le plan du verbal que du non verbal. Elle possède une 
capacité incroyable pour transmettre ses émotions et elle est à l’écoute de l’autre, elle possède 
une forte capacité d’empathie. Sa relation à sa maman est fusionnelle, la maman comprend 
tout ce que sa fille veut. Cette maman est capable d’anticiper ce que Julie veut et aussi ce 
qu’elle va faire. Elle la connaît sur le bout des doigts. Je n’ai pas l’impression que cette 
maman soit pour autant dans une représentation idéalisée de sa fille, elle est au clair avec les 
difficultés de son enfant. Quand elle sait que quelque chose sera difficile pour Julie tout de 
suite elle est dans l’inquiétude. 
Julie n’aime pas qu’on l’empêche de faire quelque chose ou qu’on la dirige. La guidance n’est 
pas supportable. Elle pleure très vite avec des grosses larmes. Elle nous regarde bien dans les 
yeux le menton tremblant, comme pour nous faire comprendre à quel point elle est 
malheureuse. Le « non » peut la faire pleurer. La ramener sur une activité aussi. Si on parle 
fort elle sursaute très facilement. 
Dans la relation j’ai l’impression qu’elle me reconnaît, qu’elle est contente de me voir 
(sourire). Elle aime la découverte du contenu des sacs et l’exploration du matériel. Elle aime 
autant vider/remplir les sacs que leur contenu (les jeux). De même avec les boîtes, elles sont 
aussi importantes que ce qu’il y a à l’intérieur. Julie se souvient de beaucoup de jouets, 
parfois j’ai l’impression qu’elle en cherche un en particulier. Les animaux qui surgissent par 
exemple, elle fait toujours surgir le lapin car c’est le seul qu’elle arrive à actionner. Elle peut 
répéter des actions encore et encore sur le même matériel (persévérance). Je ne constate pas 
de mots ni de gestes en imitation. Par contre elle montre une certaine attention à moi quand je 
lui parle ou que je signe. Relationnellement elle montre une grande attention à ce que je fais, 
ou plutôt à qui je suis. Elle aime les activités sensorielles, le bac à pâtes par exemple : remplir 
des petits récipients une pâte après l’autre, déplacer les récipients avec le chariot. Elle aime 
prendre des objets sur le chariot et se promener avec. Par exemple, Julie a pris une photo de sa 
maman qu’elle emporte avec elle sur son chariot et partout avec elle. Julie aime manipuler les 
cubes en mousse, les plots (fait des tours). Elle refuse les propositions de jeu symbolique 
	   45 
(poupées, figurines, « allo » au téléphone, dînette). Elle va à chaque fois vers les instruments 
de musique : secoue les maracas, souffle dans la trompette, tape les bâtonnets… Elle peut 
lancer/attrapper une balle. Elle aime la musique enregistrée (tape dans ses mains) mais 
n’apprécie pas particulièrement les chansons ou comptines que je chante (impression d’une 
non prise en compte). Comme son dossier parle de difficultés auditives à gauche, je me 
demande parfois si elle entend ma voix. 
Avec les parents j’ai été bien accueillie. Parfois le papa et la maman sont là, le papa travaille à 
des horaires irréguliers. Le papa a été très investi dans l’éducation de cette petite fille. Dès 
qu’ils ont su qu’il y avait un problème c’est lui qui a quitté son travail en prévision pour 
s’occuper d’elle à la naissance. La maman a repris le travail après son congé maternité mais a 
été remerciée. Le papa est tout de suite dans le jeu avec sa fille. La maman est plus dans 
l’organisation du quotidien (la lessive, les courses…). Ils partiront au mois de mai pendant 
une semaine pour « souffler », Julie sera chez sa grand-maman maternelle. Je ressens des le 
début de la prise en charge beaucoup d’inquiétude quant au développement de Julie. J’ai 
beaucoup de mal à obtenir des informations sur ce qu’il s’est passé pour cet enfant. La maman 
me confie des éléments sur les premiers mois de vie de Julie mais avec énormément 
d’émotion. La douleur est encore vive et c’est comme si évoquer les « problèmes » ravivait 
l’entier de cette douleur.  
 
4.1.2. Observations et Analyses (Julie) 
 
4.1.2.1. La question de la communication entre Julie et moi, et celle de la relation entre cet 
enfant et moi 
 
La communication non verbale : 
Tout au long de la prise en charge de cette petite fille, et c’est encore vrai maintenant, j’ai 
toujours eu un sentiment de vive empathie avec Julie. C’est une petite fille qui vous emporte 
avec elle. Quand j’ai commencé à la suivre alors qu’elle avait 16 mois. Son langage était très 
peu développé mais on sentait chez elle de grandes compétences communicationnelles. Après 
avoir observé les séances pendant quelques mois, plusieurs éléments en lien avec la 
communication, l’émergence du langage et les compétences relationnelles de cet enfant sont 
apparus.  
J’ai remarqué en relisant mes observations de quelle façon Julie et moi entrions en relation. 
C’est une petite fille qui n’a pas accès au langage, elle imite peu. Par contre mon ressenti par 
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rapport à cette petite est quelque chose qui va au delà du langage. J’ai l’impression, lors de 
nos séances, que la communication passe bien, que nous sommes sur la même « longueur 
d’ondes ».  
Le premier élément qui me saute aux yeux c’est comment j’arrive, dans le cadre des séances, 
à anticiper ce que Julie veut. Est-ce que j’arrive à deviner ce qu’elle désire ? De quelle façon 
me communique-t-elle ce qu’elle veut que je fasse ? Est-ce ma seule interprétation qui donne 
du sens à ce qu’ils se passe ? Est-ce que c’est moi qui met du sens à ses intentions, quelle est 
ma part dans cette relation ? 
Si on amène l’éclairage de la théorie, on peut reprendre la notion d’ « identification 
projective ». Pour Bion (1962/1979) elle représente la première forme de communication. La 
communication, c’est donc la projection de l’inconscient. Cette situation de « faire un » est-
elle le résultat d’un contenu projeté en moi par Julie ? Je chemine alors dans mon corps (et 
mon psychisme) avec ce qui a été projeté, avec une sensation vécue métabolisée par moi. Ce 
« partage » est alors vécu par moi comme quelque chose qui nous relie. On va constituer un 
système avec l’enfant. 
Comme dans ce premier extrait : 
 
Obs. 1 p. 1 : 
« Je reste avec Julie au sol. Je lui dis que j’ai amené des nouveaux jeux. Je lui montre celui 
avec quatre bâtons en couleur montés sur ressort. Elle en prends un de la mains droite puis 
un dans la main gauche. Ensuite elle les remet dans le trou. Ce jeu ne retient pas vraiment 
son intérêt. Elle se dirige vers une boîte verte de Duplo, tape avec ses deux mains sur le 
couvercle. Elle aimerait que je l’ouvre. Je décroche le couvercle d’un côté et elle arrive à 
enlever le couvercle toute seule, elle le pose à côté. » 
 
Ici c’est comme si il y avait un code entre nous qui disait : si je pointe cela en faisant des 
petits bruits c’est que je veux que l’on s’intéresse à cela ensemble. Par de simples gestes je 
comprends qu’elle aimerait que j’ouvre cette boîte. Le pointage est la façon la plus efficace 
pour elle de m’amener à me communiquer quelque chose. Je ne m’interroge pas sur ce qu’elle 
veut, je sais très clairement ce qu’elle me demande. 
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Obs. 1 p. 2 : 
« Julie fait des petits bruits, en pointant au fond de l’armoire. Je lui montre chaque fois les 
objets en lui demandant si c’est ça qu’elle veut, au bout du troisième objet elle bouge la tête 
comme pour dire « oui ». » 
 
Dans cet autre exemple c’est le pointage avec réponse « oui » ou « non » de la tête qui me 
permet de décoder ses intentions. 
 
Obs. 1 p. 3 : 
« On retrouve les jeux qui sont éparpillés sur le sol. Il y a un sac transparent avec des plots 
en mousse dedans. C’est un jeu que Julie apprécie. Elle me fait comprendre qu’elle veut que 
j’ouvre la fermeture éclair. Ensuite elle prend un ou deux plots, les sors du sac en les faisant 
voler à droite à gauche. Je mets un plot sur un autre, elle ne regarde pas. Ses yeux se portent 
sur autre chose et elle va vers les sacs à nouveau. Julie semble pointer un jeu qu’elle aime 
beaucoup avec des animaux qui surgissent. Je lui présente le jeu devant elle. » 
 
Dans cette séquence également, ce qui me frappe c’est comment cette petite me fait 
comprendre ce qu’elle veut alors qu’elle ne possède pas le langage. Dans la rédaction de mon 
observation on ne ressent pas de doute de ma part, ni d’hésitation. 
Plus loin, le pointage encore, qui suffit à me faire réagir et répondre à sa demande : 
 
Obs. 4 p. 3 : 
« Julie regarde dans mon sac, elle pointe quelque chose en faisant des bruits assez soutenus 
et en tournant la tête vers moi. Je lui demande si c’est ça qu’elle veut dans le sac, et je sors le 
jouet. C’est un puzzle en bois, la famille ours. » 
 
Dans cet exemple j’ai l’impression que je comprends Julie sans qu’elle ne me parle, comme si 
nous étions en présence d’une « communication au-delà de la parole ». Malgré ces 
considérations un peu mystiques je ne peux que constater comment le fait de s’accorder aux 
émotions de Julie me permet d’être au plus proche de ce qu’elle vit. 
Un peu plus bas, nous continuons à jouer. 
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Obs. 2 p. 1 : 
« Pendant qu’on discute (la maman de Julie et moi) Julie s’est rapprochée à 4 pattes des sacs 
et des affaires que j’ai amenés et posés dans l’entrée. Elle regarde dans un des sacs en faisant 
des tout petits bruits. Ensuite elle touche avec le doigt un nouveau matériel, comme pour dire 
« Qu’est-ce que c’est ? ». Je dis que c’est nouveau, c’est un tunnel. J’ouvre le tunnel et il se 
déroule dans le salon. » 
 
Ici, également, c’est comme si le pointage pouvait suffire à montrer ses intentions. J’ai 
l’impression de savoir ce qu’elle pense puisque j’infère qu’elle pense que cet objet est 
nouveau et qu’elle veut l’explorer. En tout cas le pointage permet de mettre du sens à ce 
qu’elle fait dans la relation qui se tisse à deux. Il y a le pointage, mais selon moi il n’est pas 
suffisant pour expliquer cet accord entre Julie et moi. J’ai l’impression ici que l’on se trouve 
dans une co-construction de la réalité. Ce qui fait sens pour moi fait alors sens pour elle, et 
inversément. Comment ne pas rapprocher cette construction dans l’interaction à celle du 
nouveau-né qui intègre en lui le monde qui « fait sens » pour sa mère ? Nous formulons 
l’hypothèse que nous sommes ici en présence de ces mêmes mécanismes d’introjection, de 
projection et d’identification projective décrits dans les premières interactions maman-bébé. 
Nous faisons le lien aussi avec le concept de « rêverie maternelle » que Waddell (1998/2002)  
définit en écrivant « Il s’agit d’arriver à faire sens de ses propres sentiments, grâce à 
l’expérience qui a été faite d’un autre qui en faisait sens en y pensant. ». Nous sommes en 
train de construire à deux un sens à ce qu’il se passe. 
Ce que je relève également c’est qu’il m’arrive souvent de dire à haute voix les intentions de 
Julie.  Comme pour faire participer Julie à la conversation d’une part, mais également comme 
pour dire tout haut ce qu’il se passe en moi. 
 
Obs. 4 p. 4 : 
« Je mets une des figurines d’animaux debout, puis une autre, Julie en prend une dans une 
main. Très vite elle essaie de tirer sur la tête pour séparer les pièces, je vois à son visage 
qu’elle y met vraiment de la force, ensuite elle me la tend et me regarde. Je dis « tu veux la 
séparer en deux ? Tu n’arrives pas ? C’est difficile parce que ça se dévisse. ». Je lui montre 
un peu comment dévisser, elle essaie encore de tirer dessus et je lui explique en lui montrant 
le geste qu’il faut tourner la pièce. Plusieurs fois elle essaie de tirer sur les pièces puis me les 
tend quand elle n’arrive pas. Je verbalise qu’il faut les dévisser, on se retrouve avec les 
figurines en pièces détachées sur le sol. Elle prend une des vis, de l’autre main rapproche une 
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des autre vis, mais ça ne marche pas. Je lui montre qu’il faut mettre une pièce creuse sur la 
vis, lui tend la pièce. Ensuite je tiends dans sa direction une vis et c’est elle qui vient enfiler 
une pièce creuse, elle fait « aaahh ». »  
 
Dans cet exemple on voit comment je verbalise ce qui se passe. Je décris ce qu’elle est en 
train de faire, au même titre que je décris ce qu’elle devrait faire, ou même ce que moi je suis 
en train de faire. Comme si je parlais pour moi et pour elle aussi. En fait je parle à sa place. Il 
se forme alors un dialogue entre Julie et moi. Les mots qui sont dits par moi sont à la fois des 
éléments de ma « rêverie », et également des éléments qui appartiennent à Julie, mais qui sont 
dits par ma bouche. Verbaliser c’est nourrir en pensée avec les mots. Notre hypothèse est 
qu’il y a récupération par la parole du vécu de Julie dans quelque chose qui devient pensable. 
Un peu plus loin dans cette même observation je me rends compte de cet état de 
compréhension sans les mots qui me lie à Julie. Nous sommes en plein « accordage », nous 
formons un système de communication. Il y a aussi une impression chez moi que je suis une 
continuité de Julie. Les limites entre ce qu’elle vit et ce que je vis sont floues. D’où peut-être 
ce sentiment (inconfortable pour moi) d’être en symbiose.  
C’est comme si Julie n’avait pas intériorisé qu’il y a un va et vient entre besoin et réponse. 
Comme si elle se faisait remplir de façon continue. Cette impresssion est-elle à mettre en lien 
avec son alimentation par sonde dans sa première année de vie ? 
 
Obs. 4 p. 5 : 
« On marche vers la poubelle, assez rapidement, Julie accentue le mouvement de ses pas, 
comme si elle faisait des grands pas appuyés sur le sol, je marche comme elle en l’imitant je 
dis qu’on fait les éléphants. Arrivées à la poubelle je l’ouvre, elle met le mouchoir dedans. On 
discute un peu avec la maman qui est vers la table, je me souviens plus de quoi. J’ai les yeux 
sur Julie. Elle touche avec son doigt une des vis qui ressort pour tenir la poubelle, ensuite elle 
se tourne dos à la poubelle et fait mine de rentrer là-dedans, à côté du sac. Elle commence à 
plier les genoux comme pour s’asseoir et tire avec une main sur la porte comme pour la 
fermer sur elle. Je dis « non non non on ne s’enferme pas là-dedans Julie ». Je me fais la 
réflexion que je dis souvent « on » quand je lui parle, comme pour m’englober avec elle… On 
repart en direction du salon, elle me tient la main droite. » 
 
Ce que je peux nommer si j’essaie de réfléchir à mes émotions à ce moment-là c’est mon 
envie de sortir de ce sentiment symbiotique. J’ai l’impression que j’utilise la verbalisation 
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comme un moyen de sortir de cette fusion. J’ai l’impression que je parle tout haut pour 
m’extirper de cet état de compréhension sans les mots. Le langage devient le tiers entre Julie 
et moi.  
Du côté de Julie, nous formulons l’hypothèse qu’elle a besoin de ce sentiments de ne faire 
qu’un pour tolérer la frustration et la séparation. De mon côté, je ressens ce sentiment d’avoir 
besoin d’introduire une séparation. Je ne suis pas une extension de Julie mais quelqu’un 
d’autre qui accueille ce qu’elle a besoin de communiquer. 
 
Obs. 6 p. 6 : 
« Julie me tends la main et on retourne les deux vers le sac de jeux. Elle pointe avec 
insistance ce qu’il y a dedans, j’essaie chaque fois de mettre des mots, de verbaliser son 
intention, de poser des questions. Je ne sais pas pourquoi mais je sens que je peux différer un 
peu ce qu’elle veut, aller un peu plus loin... On sort le jeu de la fleur en 3D. Le pot, la graine, 
les parties de la tige et surtout les petites feuilles en feutrine. On sent que ce jeu n’est pas 
nouveau pour Julie, ensemble on met la graine dans le pot, la terre, les tiges. Je lui tends les 
pièces, lui montre où mettre les feuilles.” 
 
Le fait que je dise tout haut ce qui est en train de se passer me permet aussi de savoir où j’en 
suis avec Julie. C’est une façon de vérifier si je suis dans le juste avec elle, si je suis accordée 
à elle.  
Le sentiment que j’ai de pouvoir différer est à mettre en lien avec la tolérance à la frustration 
chez Julie qui devient de plus en plus présente. Je sens qu’elle n’a pas besoin d’être satisfaite 
tout de suite. J’ai le sentiment que cette idée de supporter la frustration peut être mise en lien 
avec celle de « supporter le manque » dans le développement de la pensée. Pour Hinshelwood 
(2000, p. 390) « Cette qualité dépend de la capacité du moi de tolérer l’expérience du mauvais 
objet qui le menace et celle de la perte du bon objet. Si le moi peut tolérer ces expériences, il 
est alors capable de faire l’expérience de la « pensée » d’un objet tout en reconnaissant son 
absence réelle. Cette capacité de distinguer la pensée de l’objet lui-même, ou de 
l’hallucination de celui-ci, est une condition préalable à l’activité de pensée. ». En ce qui 
concerne Julie nous formulons l’hypothèse que ce délai entre la satisfaction immédiate relève 
de la formation d’une représentation. 
La question de la verbalisation est capitale, sinon l’enfant a l’illusion que c’est lui qui fait. 
Parler à haute voix permet aussi à Julie de prendre une place dans la relation et impose sa 
participation à la conversation. Nous formulons l’hypothèse que cette façon de faire, à savoir 
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lui donner une place dans la conversation (faire les questions et les réponse en somme) amène 
Julie à être participante dans la conversation. Elle peut ainsi avoir une place d’interlocutrice et 
intègre les prérequis au dialogue. On assiste à un début de dialogue par exemple ici : 
 
Obs. 6. p.7 : 
« Il reste la boîte des fruits en bois à couper. Je la sors et la mets devant elle, je soulève le 
couvercle. Il y a six compartiments, dans chaque il y a un fruit en bois en deux parties 
rattachées par un velcro. Il y a un petit couteau en bois pour les couper. Julie prend un à un 
chaque fruit, elle arrive avec ses petites mains à les séparer sans le couteau et elle les remet 
ensemble aussitôt. Je lui propose le couteau à plusieurs reprises, non elle ne veut pas le 
prendre. Pendant qu’elle joue je nomme les fruits, elle est vraiment attentive, je lui demande 
« tu me donnes un morceau de banane ? », aussi avec le citron et la pomme. Elle ne me tend 
pas le morceau demandé, par contre elle est attentive à ce que je fais parce qu’un moment je 
fais semblant de manger la pomme et elle porte un morceau aussi à sa bouche comme pour 
faire semblant de manger. » 
 
Un autre exemple de dialogue (tour de parole) entre Julie et moi : 
 
Obs. 2 p. 3 : 
« Elle fait la même chose avec l’autre feuille, essaie de l’insérer dans le petit trou. Elle enlève 
le couvercle sur le pot et d’une main tient la feuille et de l’autre la petite pelle. J’ai 
l’impression qu’elle essaie de faire tenir la feuille sur la pelle mais la feuille tombe. Julie me 
tend la feuille, en faisant un petit bruit. Je lui dis que j’essaie de comprendre ce qu’elle veut 
que je fasse, est-ce qu’elle veut que je l’aide à poser la feuille sur la pelle ? » 
 
Dans ces différents extraits ressort l’impression que tout au long des séances s’est rejoué  
avec Julie en raccourci le développement de la vie émotionnelle telle qu’elle est décrite par 
les auteurs que nous avons exposé précédemment.  
Dans ces nombreux exemples apparaît l’idée centrale exposée dans la partie théorique que 
tout est relationnel : c’est parce qu’on comprend que quelqu’un comprend ce qu’on vit que ce 
qu’on pense devient pensable. Il y a transformation chez Julie de sensations en expériences.  
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La communication par le regard : 
En plus du pointage, une autre façon que Julie a de communiquer avec moi c’est par le regard. 
C’est effectivement par le regard que Julie arrive à me transmettre ses intentions. Les yeux de 
Julie parlent d’eux-mêmes. 
Se pose ici la question de la bi-modalité (modalité visuelle et auditive) : est-ce que Julie 
communique modalité par modalité ou est-ce que parfois elle les croise ? Est-ce que c’est moi 
qui les sépare pour mieux les comprendre ? 
 
Obs. 3 p. 6 : 
« Je me mets en face d’elle accroupie et lui fais au revoir avec la main. Elle me sourit, me 
regarde dans les yeux. C’est quand je me dirige vers la porte avec mes sacs et que je me 
retourne que j’ai vraiment l’impression qu’elle me dit au revoir avec les yeux. » 
 
Cette vignette nous fait penser à la notion de l’absence de l’objet. Comme si Julie ne pouvait 
pas me dire au-revoir avant que mon départ ne devienne réellement concret (passage par la 
porte). Cette idée relève de celle de l’émergence de la pensée : on ne peut penser à l’objet 
qu’en l’absence de celui-ci, et de l’idée d’Anne Alvarez (1997, pp. 78-79) qu’ « il ne fait 
aucun doute que ce qui stimule la pensée ne peut être que la perceptibilité de l’objet. Là où 
l’objet est habituellement présent, c’est son absence qui sera perçue. ». Julie est en train d’être 
capable de me dire au-revoir car elle perçoit que je suis en train de partir.  
Dans l’exemple suivant Julie s’exprime par les yeux, elle me « téléguide » par son regard.  
 
Obs. 3 p. 3 : 
« Soudain Julie prend une pièce, le mouton, et se dirige vers son chariot. Elle se lève sur son 
chariot et place le mouton dessus, dans un petit endroit où elle place souvent des objets. Elle 
se dirige vers moi avec le chariot, descend et s’empare de deux autre pièces qu’elle arrive à 
faire tenir dessus. Elle part assez vite avec son chariot et le matériel en direction de sa 
chambre. Elle ralentit et se retourne vers moi comme pour dire « viens je t’attends ». Je la 
suis, elle marche très vite un sourire aux lèvres et on entre dans la chambre. » 
 
C’est écrit noir sur blanc, « comme pour dire », alors qu’elle ne dit rien. Là encore je réalise à 
quel point cette petite fille a des compétences pour me transmettre ses intentions et comment 
je décode sans aucune hésitation ce qu’elle me transmet. 
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J’ai relevé des moments où transparaît ce sentiment de compréhension mutuelle, au delà des 
mots, au niveau véritablement des émotions. 
 
Obs. 4 p. 1 : 
« Je m’assieds au sol pour enlever mes chaussures, Julie vient tout près de moi, je lui dis 
bonjour en la regardant dans les yeux. Je prend des nouvelles de la semaine écoulée auprès 
de la maman : Julie a eu la gastro le week-end dernier, beaucoup de diarhée, hier elle n’a 
pratiquement rien mangé à la crèche. Je la regarde et lui parle en même temps « Oh la la t’as 
eu mal au ventre ? Etc… ». Elle regarde mon visage pendant que je lui parle en 
 souriant. » 
 
Ici j’ai l’impression qu’elle est intéressée par la pensée que j’ai, mais qu’elle est surtout dans 
le plaisir d’être ensemble, avec moi. 
Un peu plus loin on ressent cet accordage émotionnel, et c’est d’ailleurs de cet accordage 
émotionnel que découle ma compréhension de ce qu’elle veut faire. 
 
Obs. 4 p. 1 : 
« Son visage est vraiment souriant et ouvert. Elle me regarde comme je me suis accroupie à 
sa hauteur pendant que je m’adresse à elle (je ne sais plus ce que je lui dis). Une impression 
qu’elle est très attentive à moi mais pas à ce que je dis. Ensuite elle me tend la main, je lui 
demande si elle veut marcher de nouveau, oui, et on se dirige vers les caisses de jouets. 
 
On a cette impression que je suis tellement accordée à Julie que j’arrive à comprendre qu’elle 
a besoin de moi. La question de mon agressivité se pose plus clairement dans l’exemple 
suivant. A la relecture de mes observations j’ai entre-aperçu un sentiment d’énervement de 
ma part. Comme si j’avais envie de m’extirper de cette fusion avec Julie, comme si j’avais 
envie qu’elle s’affirme en tant que personne et qu’elle parle. Cet état de compréhension 
mutuelle n’est pas suffisant pour moi et je demande à Julie autre chose, j’attends autre chose 
d’elle. 
 
Obs. 7 p. 6 : 
« Un moment elle descend du tracteur et commence à marcher. Elle va jusque dans sa 
chambre en marchant, elle prend appuis parfois sur le mur avec une main puis repart. On 
entre dans la chambre, Julie se dirige vers son lit. Elle fait plusieurs fois « hein », je crois 
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comprendre qu’elle veut sa lolette qui est dans son lit mais je fais comme si je n’avais pas 
compris. Je lui dis « qu’est-ce que tu veux ? ». »  
 
Dans la relation avec Julie je suis là pour lui faire comprendre qu’elle n’est pas toute 
puissante, qu’elle ne peut pas communiquer seulement à travers le regard. La parole doit 
apparaître.  
 
La question de l’imitation et de la répétition : 
Il est bien établi qu’un des moteurs principaux du développement c’est l’imitation et la 
répétition. J’utilise dans toutes nos séances les gestes en plus des mots que verbalise (soutien 
gestuel à la communication Makaton). J’essaie également de faire répéter à Julie des sons, des 
mots, et je suis attentive aux sons qu’elle émet et reproduit. Ces répétitions de sons, de mots, 
de gestes sont à mon avis autant de tentatives de communiquer avec moi et témoignent des 
prémisses de l’apparition de la parole chez Julie. 
Parfois mes tentatives de faire répéter les mots et les gestes par Julie tombent à l’eau, comme 
dans l’exemple suivant : 
 
Obs. 4 p. 3 : 
« Elle s’assied, j’enlève la fourre en plastique pour protéger le puzzle en bois. Ce qu’on voit 
c’est une grand maison, je fais « toc toc toc y’a quelqu’un ? », Julie me regarde mais ne 
répète ni les mots ni les gestes. Je lui montre comment enlever les deux parties de la maison, 
on ouvre la maison, il y a un ours. J’accentue mes mots, c’est papa ours, fais le geste. » 
 
Je formule l’hypothèse qu’on touche aux mécanismes en marche favorables à l’émergence du 
langage. Julie observe la répétition, le fait que les gestes ou les sons sont les mêmes en lien 
avec un objet ou une image. L’imitation est bien à la source du développement psychique, 
comme l’écrit Heimann (1952, p. 120) : « Le bébé commence par l’introjection du sein, et 
continue à introjecter tous ses objets. (...) Le bébé arrive à connaître le monde extérieur en 
« mettant dans sa bouche ». (...) La bouche, les mains, les yeux, les oreilles font entrer en lui 
l’objet de sa curiosité et l’absorbent. Quand le contrôle musculaire le permet, il imite l’objet, 
représente à l’aide de son propre corps ce qu’il a « remarqué » à propos de la personne dont il 
s’occupe, montrant ainsi qu’il l’a absorbée, « introjectée ». » Imiter, reproduire un son ou un 
geste est donc le témoignage que l’autre est pris en compte. Julie est attentive à ce que je lui 
propose dans la relation, comme dans l’exemple suivant : 
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Obs. 5 p. 1 : 
« Je mets le chien sur la ficelle, Julie me regarde faire. Elle prend d’autres figurines, les 
place debout devant elle, l’arbre, le cochon, le mouton… A chaque fois qu’elle en prend une 
je la nomme et fais le geste, j’ai l’impression qu’elle me regarde faire le geste à plusieurs 
reprises. » 
 
Dans l’exemple suivant Julie fait des tentatives de répétition de mots : 
 
Obs. 6 p. 7 : 
« C’est elle qui range toutes les pièces une à une dans la boîte et qui referme le couvercle. 
Dans le sac il y a un gros micro en plastique qui fait écho à la voix. Julie le prend, elle place 
sa bouche au bon endroit mais n’émet pas de son. Ensuite elle le tend dans ma direction pour 
que je parle dedans, comme une petite journaliste qui fait une interview. Je dis « bonjour 
Julie ». Je redis bonjour dans le micro et le tends vers elle, là elle dit quelque chose, 
« beujeu », j’ai l’impression que c’est en imitation. De nouveau Julie reprend les perles de la 
ferme, elle arrive à faire coulisser le couvercle. Il y a différents animaux dont un canard. 
Clairement Julie fait « kinkinkin », plus tard la maman me dira qu’elle fait ce bruit pour tous 
les animaux (même les vaches). Dans le micro je fais « coin coin » et tous les bruits des 
animaux. Quand je fais le « miaou » Julie me regarde tout de suite, j’ai l’impression qu’elle 
pense vraiment qu’il y a un chat. » 
 
Un autre exemple d’imitation de gestes :  
 
Obs. 7 p.3 :  
« Julie ouvre tout de suite le classeur, tourne les pages plastifiées. Elle tombe sur la chanson 
des petites mains avec un gros dessin de mains. J’ai l’impression qu’elle regarde le dessin, je 
dis « c’est la chanson des petites mains, regarde et écoute Julie ». Je commence à chanter la 
chanson en faisant les gestes avec mes mains, Julie essaie tout de suite de recopier les gestes. 
Elle a un grand sourire, ensuite elle applaudit je dis « bravo ! ». » 
 
Deux exemple ou j’observe que Julie imite des sons : 
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Obs. 1 p. 5 : 
« Julie regarde souvent son papa qui est au loin au coin cuisine. J’ai l’impression qu’elle dit 
plusieurs fois les syllabes « pa pa. » 
 
Obs. 2 p. 3 : 
« Je dis « on ne met pas dans la bouche ! », elle répète « papapapa ». » 
 
Deux derniers exemples où Julie est un train, à mon avis, d’intégrer les règles du tour de 
parole et de vouloir tenter de parler : 
 
Obs. 6 p. 3 : 
« Julie est plutôt attentive au matériel et à ce que je fais. On commence à peindre, je lui 
explique ce qu’on est en train de faire (« on prends la peinture rose... ») et toutes les étapes à 
haute voix. Julie est dans une sorte de dialogue aussi, « aahhh », avec ses mots à elle. » 
 
Obs. 7 p. 5 : 
« Julie l’attrappe à une main et le sort, c’est un livre qui fait de la musique. Le livre parle tout 
seul et chante, de côté il y a des grosses têtes d’animaux qui font le bruit de l’animal quand 
on appuie dessus. Il y a un mouton, Julie appuie avec le pouce dessus et ça fait le bruit du 
mouton « beeeeh », je dis « c’est le mouton » et je fais le geste du mouton. Julie me regarde, 
elle rit, elle adore ce geste j’ai l’impression. Elle rappuie sur le bouton et je continue à faire 
le geste, et appuie à nouveau et rigole. Ensuite elle tourne les pages du livre, la voix 
commence à chanter des chansons, la fermière, la coccinelle, Julie tape quelques fois ses 
mains, me regarde brièvement quand j’essaie de chanter avec le livre. » 
 
Cette thématique de la communication est primordiale dans le développement de Julie à cet 
instant de sa vie. J’ai l’impression que c’est pendant ces huit observations qu’a réellement 
émergé le langage. Nous avons assisté à l’émergence des premiers mots de Julie et cette 
évolution transparaît bien dans les observations. Dans les premières observations j’essaie de 
faire répéter à Julie des mots, des gestes, des sons. Ce n’est qu’à la huitième observation 
qu’on a un geste de la part de Julie à vraie valeur communicative. Elle utilise encore sa façon 
de parler à elle (les yeux, les petits bruits) mais y introduit quelque chose de nouveau : 
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Obs. 8 p. 1 : 
« Pendant qu’on parle Julie prend la valisette de pâte à modeler dans le sac et en la portant 
par la poignée elle se dirige vers la table basse du salon. Elle montre clairement qu’elle veut 
l’ouvrir, fait « hem, hem », nous implore du regard. Elle fait le geste « encore » avec les 
mains, je lui dis tu veux jouer avec ça ? Elle refait le geste. La maman dit qu’elle fait tout le 
temps ce geste maintenant quand elle veut quelque chose. Je lui dis que je suis très 
enthousiaste, que c’est super, qu’elle peut exprimer ce qu’elle veut avec ça. » 
 
Plus loin durant cette même séance Julie utilise encore ce nouveau moyen de communication. 
 
Obs. 8 p. 4 : 
« Julie va tout droit en marchant vers la baie vitrée, elle se dirige vers le tracteur rouge au 
coin de la pièce. Elle s’assied dessus, me regarde et fait le signe encore avec ses deux mains. 
Je commence à tirer la ficelle attachée aux deux roues de devant et je fais un gros bruit de 
moteur avec la bouche, je la tire jusque dans la cuisine, on continue jusque dans la chambre, 
on fait demi-tour et on revient dans le salon. Plusieurs fois je m’arrête et je demande à Julie 
si elle veut continuer, elle me regarde une fois en faisant le signe encore et une autre fois elle 
fait le mouvement avec le haut du corps d’avant en arrière pour dire qu’elle veut continuer à 
avancer. » 
 
Il y a transformation de sensation à expérience. Petit à petit Julie sait ce qu’elle me 
communique. Elle a intériorisé le sens de ce qu’elle vit et qu’il y a quelqu’un en face qui a 
compris et qui va y répondre. 
On peut aussi relier cette émergence de la parole au concept de symbolisation. Car comme 
l’écrit Hanna Segal (1957, p. 97) « La formation du symbole règne sur la capacité de 
communiquer, puisque toute la communication est faite au moyen des symboles. Lorsque 
surviennent des perturbations schizoïdes dans la relation d’objet, la capacité de communiquer 
est également perturbée : premièrement, parce que la différenciation entre le sujet et l’objet 
est brouillée, deuxièmement, parce que les moyens de communication viennent à manquer, 
puisque les symboles sont ressentis de façon concrète, et ne sont, par conséquent, pas 
utilisables dans un but de communication. Cette difficulté de communication est l’une des 
difficultés qui reviennent sans cesse dans les analyses de patients psychotiques. Des mots, par 
exemple, qu’ils viennent de l’analyste ou du patient, sont vécus comme étant des objets ou 
des actions, et ne peuvent pas facilement être utilisés dans un but de communication. » On a 
	   58 
l’impression d’avoir assisté avec Julie au long de ces huit observations à l’émergence du 
symbole. Le geste du « encore » comme le premier « mot » (symbole) dans un but de 
communication. 
L’attention conjointe : 
Par attention conjointe nous entendons la faculté que l’enfant a de nous percevoir en face de 
lui. Nous entendons aussi la faculté de pouvoir porter son attention sur un objet en même 
temps que nous. Heimann (1952, p. 116 ) : « La perception n’est pas une expérience passive 
pour le moi, mais elle implique diverses activités liées entre elles. Avec l’attention, qui est 
nécessaire à la perception (qui fait partie de la perception), le moi apporte quelque chose de 
lui-même, que nous pourrions appeler intérêt ou curiosité, aux stimuli extérieurs. Il cherche 
les stimuli du monde extérieur, comme le dit Freud, le moi et le monde se rencontrant à 
moitié chemin. Il est ensuite actif lorsqu’il accumule ce qu’il a perçu et reçu dans le système 
de la mémoire, et lorsqu’il l’utilise dans les actes perceptifs ultérieurs. De cette façon, le moi 
devient conscient du monde extérieur et se familiarise de plus en plus avec lui. » 
Pour rester dans cette première thématique de la communication j’ai remarqué dans mes 
observations une constante quant à ma relation à Julie, cette constante c’est les moments 
d’attention conjointe. Ce que je relève c’est une sensation que l’attention de Julie est flottante, 
et à d’autres moments qu’elle est focalisée sur une activité. Ce que je retiens aussi c’est mes 
tentatives d’attirer son attention sur quelque chose. 
Dans cette première séquence on remarque que Julie est concentrée sur quelque chose, une 
manipulation de matériel, et qu’elle prend en compte ce que j’amène. 
 
Obs. 1 p. 4 : 
« Je prend le cube, je l’ouvre et en sors toutes les formes qui tombent à côté de Julie. Julie est 
assise les jambes tendues devant elle, elle travaille avec la main droite. Prend une forme, je 
tourne vers elle la face du cube dans laquelle elle va pouvoir insérer sa forme. Elle essaie 
dans une forme, dans l’autre, je la guide par la voix, ou alors je lui montre juste avec le doigt 
à quelle endroit la pièce va entrer. Généralement elle continue à sa façon et ne prend pas en 
compte ce que je lui montre. Elle est très concentrée, elle met comme  ça presque une dizaine 
de formes. Je me dis que c’est assez rare qu’elle arrive à garder son attention soutenue 
comme ça sur une activité, souvent elle a l’attention qui papillonne d’un matériel à un 
autre. » 
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Souvent je me retrouve dans la situation où mes tentatives tombent à l’eau. Je ne me sens pas 
prise en compte, j’ai l’impression de ne pas exister en face de Julie. Se pose la question ici de 
la symbiose. Comment est-ce que je peux exister en face de Julie alors que nos psychismes 
sont ensemble ? C’est comme si j’étais trop proche d’elle qu’elle ne pouvait pas me percevoir 
à distance, comme quelqu’un qui serait séparé d’elle.  
 
Obs. 3 p. 2 : 
« Je lui montre comment mettre le canard dans le plus petit œuf et comment mettre le 
couvercle dessus, ainsi de suite. Elle regarde à peine ce que je lui montre, je l’appelle 
plusieurs fois pour attirer son attention « Julie ! Regarde ! » c’est difficile de capter son 
attention. » 
 
Dans l’exemple suivant j’ai véritablement l’impression de ne pas exister en face d’elle. 
 
Obs. 2 pp. 4-5 : 
« Julie trouve une petite tortue en plastique orange, elle me la tend. Je dis « Tu connais la 
chanson des tortues ? » et je lui chante la chanson de la famille tortue. J’ai l’impression 
qu’elle ne prête aucune attention à ce que je fais, comme si elle ne prenait pas en compte la 
chanson. C’est quand j’arrête de chanter qu’elle me regarde à nouveau. » 
 
Là encore, comme dans l’exemple où je m’en vais (et que Julie a besoin que je m’en aille 
concrètement pour pouvoir me dire au revoir), j’ai l’impression que quand je chante cela n’a 
pas de sens pour Julie. C’est seulement quand j’arrête de chanter que je recommence à exister 
en face d’elle. On pourrait également émettre l’hypothèse que la chanson n’est pas encore 
chez Julie sous une forme en tant que telle, qu’elle n’a aucun sens. Rappelons-nous les mots 
de Waddel (1998/2002, p. 46) : « Autrement dit, le processus inconscient de recueil 
d’émotions et de sensations disparates – le processus de formation symbolique inconsciente 
ou de fonction alpha – est la condition préalable à la découverte d’une forme en termes 
symboliques reconnaissables (qu’il s’agisse de mots, de jeu ou de chant). »  
Dans l’exemple suivant on peut relever que Julie porte son attention sur un autre objet que 
celui sur lequel je voudrais qu’elle la porte. Un exemple typique ici que l’on retrouve chez 
beaucoup d’enfants qui déballent leur cadeau de Noël : ils s’intéressent au papier d’emballage 
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et non au cadeau. Il y a une attirance aussi sur les modalités sensorielles de l’objet (tactiles, 
auditives, visuelles) plutôt que sur l’objet en tant que forme. 
  
Obs. 6 p. 6 : 
« J’ouvre la boîte, comme le jeu est neuf il y a encore du papier de soie qui emballe les 
pièces. J’enlève délicatement le papier et montre à Julie les pièces, une en forme d’ours. Ca 
ne l’intéresse pas du tout. Elle a son attention captée par le papier. » 
 
Dans cette autre séquence qui est assez longue, on remarque que mes tentatives d’attirer son 
attention sur quelque chose tombent à plat. J’ai l’impression même que Julie essaie de se 
dérober à ce que je voudrais lui montrer. Décidément elle refuse de regarder là où je lui 
demande de regarder, elle semble ne même plus vouloir répondre à son prénom. 
 
Obs. 6 p. 7 : 
« Elle prend une perle dans une main, en face d’elle j’enfile la maison sur l’aiguille et la fait 
descendre sur le fil. Je l’appelle beaucoup, j’essaie de capter son attention, son regard. Dans 
ce moment de découverte des jeux l’attention conjointe est difficile, c’est comme si Julie se 
dérobait à ce que je veux lui montrer. Plus j’insiste et plus elle refuse d’entrer en matière... 
Là elle me regarde faire avec la perle et prend le fil que je lui tends. Elle enfile seule la poule 
et le mouton. Ses gestes sont tellement fins et la coordination est impressionnante. Très vite 
elle tourne la tête, elle voit autre chose, plonge la main dans le sac. Il y a un livre tactile, une 
autre boîte avec des petits livres tactiles. Je les sors, les tends devant elle. Impossible de faire 
en sorte qu’elle regarde les livres. Elle tourne la tête ailleurs, au fond il y a le marteau et les 
petites baguettes en bois. Je sors la boîte, l’ouvre, le marteau est sur le dessus, Julie le prend 
de la main droite par le manche. Je sort les bâtonnets, lui dis de taper dessus. Elle tape une 
ou deux fois et laisse tomber le marteau. Je le prends et lui dis « regarde Julie » et je tape 
doucement sur un des bâtonnets, elle ne regarde pas. Je range ces jeux. » 
 
Concernant la question de l’attention conjointe j’ai relevé également des constantes quant à 
l’attention plus ou moins fuyante de Julie. J’ai l’impression que cette attention est à mettre en 
lien avec le matériel utilisé, avec les objets que Julie est en train de manipuler ou non. J’ai 
également l’impression que ce qu’elle agit sur les objets est à l’image de ce qui l’anime à 
l’intérieur, à savoir l’angoisse. 
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Obs. 2 p. 2 : 
« Ensuite on sépare tous les animaux, on met toutes les pièces au sol. Julie prend les pièces, 
elle les emboîte, essaie de les faire tenir, me tend les pièces pour que je l’aide. On joue à ce 
jeu presque quinze minutes, Julie fait preuve d’une attention très longue sur ce matériel. Je 
me fais la remarque que son temps d’attention est vraiment de plus en plus long. » 
 
Dans ce premier exemple, Julie reste concentrée quinze minutes sur une activité, cette activité 
consiste à faire tenir des pièces ensemble, à construire quelque chose. 
 
Obs. 5 p. 1 : 
« Je prends le fil et lui montre comment le faire passer dans la perle qu’elle tient dans la 
main, elle regarde, prend le fil, la perle, mais ne fait pas entrer le fil dans la perle. On reste 
encore peut-être deux minutes sur ce jeux et Julie tourne la tête vers le sac pour regarder à 
l’intérieur. J’ai du mal à avoir l’attention conjointe sur le jeux. » 
 
Ma lecture dans ce deuxième exemple est la suivante : je n’arrive pas à obtenir l’attention 
conjointe sur cette activité parce que Julie me montre dans ses manipulations qu’elle essaie et 
met son énergie dans le fait d’ enfiler une perle sur une ficelle. Et si à ce moment-là sa pensée 
était également en train de se « mettre ensemble » ? Et si l’angoisse l’empêchait de se sentir 
un tout ?  
 
 Obs. 5 p. 3 : 
« Il y a un sac en tissus avec des grosses pièces en plastique qui s’encastrent l’une sur 
l’autre. Je place une pièce sur le sol, en prends un 2e dans la sac et la lui tends, elle la place 
d’une main sur la première, ensuite son attention s’éparpille un peu, elle tourne la tête à 
droite, à gauche, qu’est-ce qu’elle regarde ? Je place encore deux pièces, je l’appelle, « Julie, 
regarde, je fais une tour très haute… », Julie regarde la tour. Je lui tends une pièce, elle ne la 
met pas sur la tour, de l’autre main elle fait tomber les pièces, elle me regarde. Je dis 
« patatras, c’est tombé ! ». Je note peu de réactions de sa part. Je dis « on range toutes les 
pièces dans le sac ! », Julie vient vers moi et met quelques pièces avec moi dans le sac. » 
 
Dans cet exemple également je trouve que ressort très fortement cette analogie entre la 
construction, la mise en route d’une structure en plastique et l’image d’une même 
construction interne chez Julie. 
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A d’autres moments j’ai une impression d’une attention qui fuit, qui s’envole. Dans les 
prochaines séquences on voit comment j’ai l’impression que l’attention de Julie est attirée très 
facilement ailleurs. Dans ces moments c’est comme si Julie lâchait tout ce qu’elle était en 
train de faire, cela d’un coup et de façon abrupte. 
Pourquoi est-ce que j’ai l’impression que Julie coupe ce qu’elle est en train de faire ? Je peux 
ici formuler une hypothèse de compréhension : et si Julie coupait court à l’activité parce que 
quelque chose au fond d’elle s’arrêtait ? En d’autres termes : et si ce que j’observe au niveau 
de ses gestes traduisait en fait un état plus profond (mental, émotionnel) ? Rappelons-nous de 
la notion d’ « externalisation d’un objet interne » (Hinshelwood, 2000) pour expliquer 
comment l’enfant agit sur les objets les liens entre ses objets internes. 
 
Obs. 2 p. 3 : 
« Ensuite elle prend la feuille du pot et la met dans le petit arrosoir, elle appuie dessus avec 
la main, met la deuxième feuille dedans. Tout d’un coup son attention est attirée vers le 
tunnel, elle laisse ce qu’elle avait dans la main et traverse le tunnel, elle se retrouve vers la 
vitre côté terrasse, là où sont collés des petites figurines de Pâques en gélatine. » 
 
Obs. 3 p. 2 : 
« Elle manipule le matériel, toutes les pièces, arrive à refermer un œuf en prenant les deux 
parties qui vont ensemble. Tout d’un coup elle tourne la tête, comme attirée par quelque 
chose et laisse tomber les objets qu’elle a dans la main… Elle regarde à nouveau dans le 
sac. » 
 
Obs. 4 p. 4 : 
« On joue un bon moment avec ce jeu, la maman est dans la pièce, parfois non, elle circule 
dans l’appartement. Soudain Julie lâche toutes ses pièces d’un côté et de l’autre et se dirige 
vers le sac. » 
 
Dans ces extraits ci-dessus on a l’impression d’une Julie qui papillonne, qui erre entre les 
objets, comme si le monde n’avait pas de sens, comme si les objets et les gens n’avaient pas 
de lien entre eux. Est-ce que les choses n’ont pas de sens à l’intérieur d’elle non plus à cet 
instant ? Vu de l’extérieur on a l’impression que Julie ne fait pas de lien entre les objets. C’est 
comme si ne faisant pas de liens à l’intérieur d’elle, elle n’était alors pas capable d’en faire 
dans le monde extérieur. Si je vais plus loin, je peux formuler l’hypothèse suivante : dans mes 
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observations, quand Julie ne fait pas de lien entre les choses j’ai le sentiment qu’elle n’est pas 
en lien avec moi. Quand elle essaie de mettre ensemble les choses elle est en lien avec moi. 
Cela me rappelle ce « sentiment continu d’exister » offert petit à petit au bébé grâce à la 
rêverie maternelle. Cette angoisse que Julie montre à certains égards qui la font couper court à 
toute activité doit être contenue pour petit à petit faire sens pour elle.  
En lien avec cette impression que Julie cherche à tout pris quelque chose à laquelle se 
raccrocher, je pourrais émettre aussi l’hypothèse qu’elle ne se sent pas assez contenue. Pour 
citer Waddel (1998/2002, p. 61) : « Si le bébé ne se sent pas contenu dans l’esprit de la mère, 
il cherche anxieusement quelque façon de se tenir lui-même. » 
 
4.1.2.2. La relation de Julie à son environnement  
 
Les liens/faire tenir ensemble/la répétition/taper des deux mains : 
C’est pour comprendre cette idée de la relation de Julie aux objets et les actions qu’elle 
effectue sur eux que je vais essayer de répertorier comment Julie agit sur le matériel. Plus 
haut j’émettais l’hypothèse que quand j’avais l’impression qu’elle n’entrait pas en matière 
avec moi c’est qu’elle était aux prise avec un sentiment de ne pas faire un. Comment peut-on 
exister en face de l’autre sans un sentiment de continuité ? 
Regardons un peu comment Julie manipule les objets : 
 
Obs. 1 p. 4 : 
« Je reste avec Julie au sol. Je lui dis que j’ai amené des nouveaux jeux. Je lui montre celui 
avec quatre bâtons en couleur montés sur ressort. Elle en prends un de la mains droite puis 
un dans la main gauche. Ensuite elle les remet dans le trou. Ce jeu ne retient pas vraiment 
son intérêt. Elle se dirige vers une boîte verte de Duplo, tape avec ses deux mains sur le 
couvercle. Elle aimerait que je l’ouvre. Je décroche le couvercle d’un côté et elle arrive à 
enlever le couvercle toute seule, elle le pose à côté. Dedans il y a des pièces de Duplo l’une 
sur l’autre, elle les prend et les sors de la boîte, les pose à côté d’elle. Je prends le petit 
tracteur et le fait rouler dans sa direction, elle n’y fait pas attention. » 
 
Obs. 2 p. 2 : 
« C’est un nouveau jeu, « vis animaux » (des petits animaux en bois en 3 parties-tête, corps, 
pieds-qui tiennent ensemble sur une grosse vis). Je les sors, les nomme, un chat, un chien, un 
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lapin, une vache. Julie est très attentive, elle les met debout, les regarde. Elle en prend un, le 
chat, tire sur la tête pour la détacher. Ca ne marche pas, elle me tend l’objet. Je lui montre 
que ça se dévisse, lui met la pièce dans la main pour lui montrer le mouvement. Je sépare le 
chat en trois parties, les met devant elle. Elle prend la tête, enfile la pièce du milieu sur la vis, 
puis l’autre partie. Elle n’arrive pas à faire le mouvement de visser par contre elle arrive 
bien à emboîter les pièces ensemble. Ensuite on sépare tous les animaux, on met toutes les 
pièces au sol. Julie prend les pièces, elle les emboîte, essaie de les faire tenir, me tend les 
pièces pour que je l’aide. On joue à ce jeu presque quinze minutes, Julie fait preuve d’une 
attention très longue sur ce matériel. » 
 
Mettre ensemble, faire tenir, voilà à mon avis ce que Julie s’attelle à faire avec le matériel. 
Mettre deux pièces ensemble et les faire tenir c’est créer un lien, c’est donner du sens. 
C’est faire un lien avec moi aussi, dans sa relation à moi. Qu’est-ce que l’enfant me 
communique de ce qu’elle vit de la relation à moi ? 
 
Obs. 5 p. 2 : 
« De sa main droite Julie enlève un des couvercles, le pose à côté d’elle, un autre, puis un 
troisième. Elle est très attentive à ce matériel, regarde les couvercles, appuie sur les œufs 
colorés qui font « piou piou », repositionne les couvercles, etc… Elle prend les œufs aussi, un 
dans une main, un dans l’autre, les tapes l’un contre l’autre. De la position assise elle se met 
à plat ventre tout en continuant à jouer avec ce jeux. Elle est en extension la tête bien 
redressée et les deux mains libres, c’est la première fois que je la vois jouer dans cette 
position. » 
 
Pour que les objets prennent un sens, il faut les saisir, les faire s’entre-choquer, en tester la 
résistance, et c’est bien ce que Julie fait avec le matériel dans cet autre exemple. 
 
Obs. 6 p. 4 : 
« Elle pose le pot devant moi en faisant “ah”, clairement elle me demande de l’aider. Je 
ressors la pâte, la sépare en petits morceaux, tout de suite elle prend les morceaux et les 
remets ensemble. J’aplatis une boule, l’écrase avec les doigts, je prends sa main et lui montre 
la matière en appuyant sur ses doigts sur la pâte. Elle retire sa main, cette sensation ne 
l’intéresse pas ? Elle recommence à ranger... Je ne sais pas combien de fois Julie refait ce 
mouvement de sortir la pâte et de la remettre dans le pot, avec le couvercle, d’appuyer de 
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toutes ses forces pour fermer le couvercle. Peut-être quatre ou cinq fois... Pendant que Julie 
remet la pâte dedans, la maman dit qu’elle aime ranger, de façon générale elle adore mettre 
des choses dans des boîtes... » 
 
En effet, Julie effectue très souvent ce mouvement de mettre dedans, de ranger, de 
remplir/vider, ouvrir/fermer. Elle expérimente l’intérieur et l’extérieur, le contenant. 
L’exemple du papier d’emballage cité plus haut me ramène à cette idée : c’est le contenant du 
cadeau qui est intéressant et non pas le contenu. Par ces mouvements d’exploration de 
l’intérieur/extérieur je pense que Julie fait l’expérience du contenant pour elle-même : qu’est-
ce qu’elle vit à l’intérieur d’elle ? Quelle solidité du contenant ? Quelles limites entre 
l’intérieur et l’extérieur ? 
Remplir/lancer sont aussi des activités en lien avec la manière dont progressivement se 
construit le monde interne par introjection et projection. De même mettre dedans/dehors de 
l’objet sont des activités à mettre en parallèle avec ce qu’elle fait dedans/dehors d’elle. 
Tout naturellement ces notions m’amènent à évoquer la fonction contenante. Nous formulions 
l’hypothèse que l’observatrice, en activant cette attention au vécu émotionnel de l’enfant, 
adoptait une fonction contenante face à l’enfant. Ici l’observatrice joue le rôle de contenant au 
contenu fragmenté projeté par Julie. Ces impressions de fragments, de morcellements chez 
moi sont le témoin du vécu émotionnel brut de Julie. Ici je formule l’hypothèse que je suis en 
train de métaboliser ces contenus. 
 
Obs. 7 pp. 3-4 : 
« Par terre il y a les perles de la ferme. Julie fait coulisser le couvercle et me le tend je dis 
« merci », elle prend une pièce dans la main, puis d’autres qu’elle regarde. Je déroule la 
ficelle, la pose devant elle. Julie fait des sons « ahaha » et aussi « coin coin ». Je prends 
l’arbre et l’enfile sur la ficelle, je lui tend la ficelle. Elle prend la ficelle, enfile l’aiguille mais 
à moitié dans la perle et fait un mouvement très rapide d’avant en arrière, elle lance le tout. 
Elle reprend tout de suite la perle cheval. Je prend la ficelle et une perle, enfile l’aiguille et la 
fait dépasser de l’autre côté, je lui dis « regarde Julie, attrappe de ce côté l’aiguille », après 
l’avoir sollicité plusieurs fois elle prend le bout de l’aiguille entre deux doigts et tire, la perle 
descend. A son tour elle prend la ficelle et arrive à enfiler une autre perle dessus toute seule, 
je lui dis « bravo Julie ». Elle laisse la ficelle, prend une autre perle et enfile son index dans 
un des trous. Elle le sort et l’entre plusieurs fois, de l’autre côté elle met l’index de l’autre 
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main. Elle garde un moment les deux doigts entrés dans la perle et la bouge devant elle en 
faisant « ahahah ». » 
 
Cette activité d’enfiler des perles qui à première vue pourrait sembler être une activité de 
coordination oculo-motrice et de coordination bi-manuelle prend un autre sens à la lumière de 
cette hypothèse de compréhension. En effet, mettre des perles sur un fil traduit aussi le fil 
interne d’une pensée qui se tisse, avec des objets qui se mettent en ligne et qui prennent un 
sens.  
En observant comment Julie utilise le matériel j’ai également observé comment elle met plus 
ou moins de force dans ses gestes, comment elle peut ou non mobiliser ses membres, ou plus 
précisément ses mains. 
 
Obs. 2 p. 2 : 
« Elle me désigne une autre boîte, je la sors. C’est la boîte du marteau et des petits bâtonnets 
à enfoncer. On ouvre la boîte ensemble et on sort le matériel. Julie prend tout de suite le 
marteau dans la main droite, elle tape un peu sur les bâtonnets mais faiblement. Je lui dis 
qu’elle peut taper fort avec le marteau, elle me regarde, me tend la structure en bois. Je ne 
comprends pas ce qu’elle veut, je prends le marteau et lui montre comment taper sur les 
bâtonnets avec. Julie me regarde, je lui rends le marteau je lui dis « A toi de taper. ». Elle ne 
tape pas, prend la structure et la dirige vers la boîte, on la range avec le marteau. » 
 
Ici c’est comme si Julie ne pouvait pas mobiliser ses forces pour taper sur les objets, comme 
si cette activité n’avait pas de sens pour elle. Ici se pose la question de l’ « équation 
symbolique », car nous pensons que Julie n’est pas encore dans le symbolique. Julie ne peut 
pas à cet instant enfoncer quelque chose car c’est comme réellement enfoncer quelque chose 
en moi ou en elle. Pour expliquer cette idée d’équation symbolique je peux citer Anne 
Alvarez (1997, p.57) qui écrit « Hanna Segal suggère que la formation de symboles est 
caractéristique de la pensée et du langage normaux ; elle ajoute que le vrai symbole est vécu 
comme apparenté à et représentatif de l’objet qu’il est censé représenter. L’aspect 
irremplaçable de l’original et son essence fondamentale sont respectés. Une équation 
symbolique, par contre, assimile le symbole à l’objet et nie leur différence. » Ici on se trouve 
avec Julie dans quelque chose qui est sur la voie du symbolique, mais pas encore. Pour citer 
Hanna Segal (1957, p. 99) « Les premiers symboles ne sont pas ressentis par le Moi comme 
étant des symboles ou des substituts, mais comme étant l’objet original lui-même. Ils sont si 
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différents des symboles formés ultérieurement, que je pense qu’ils méritent d’être désignés 
par un nom qui leur soit propre. Dans mon article de 1950 [7] j’ai proposé le terme 
« équation ». Pourtant, ce terme les différencie trop du mot « symbole », et je voudrais le 
modifier ici en « équation symbolique ». » 
La question de la guidance : 
Avec Julie, et cela depuis le tout début, j’ai très vite remarqué la forte résistance par rapport à 
la guidance physique. La guidance physique est une façon de travailler très répandue dans la 
pratique du SEI. On a pour habitude de guider l’enfant à faire un geste, un mouvement. Avec 
Julie j’ai très vite eu des sensations de résistance très forte qui m’ont amené à travailler 
autrement avec elle. 
Voici quelques exemples qui décrivent comment, quand je touche Julie sur ses mains, j’ai une 
sensation qu’elle enlève toute son énergie vitale sur le point de contact entre ma main et la 
sienne. 
 
Obs. 1 p. 2 : 
« Elle prend avec ses deux mains l’orange, la tient dans une main et le couteau dans l’autre, 
essaie de coordoner sa main gauche et sa main droite. Je lui dis « regarde si tu poses par 
terre l’orange tu pourras mettre le couteau ici, ça sera plus facile ». J’aimerais lui montrer le 
geste en guidance mais dès que ma main effleure la sienne elle lâche tout. Je lui montre alors 
comment faire, elle regarde, je lui redonne le couteau, la laisse se débrouiller. J’aimerais 
l’aider mais à nouveau et plusieurs fois de suite dès que je touche ses mains elle lâche tout de 
suite ce qu’elle tient. Julie regarde les fruits une fois qu’ils sont séparés en deux. Elle prend 
la moitié de la poire d’une main et gratouille avec son doigt le petit morceau de velcro, il y a 
un côté rêche et un côté doux. » 
 
Plus loin lors de la même observation : 
 
Obs. 1 p. 3 : 
« Il y a quatre boutons, celui le plus à gauche est le plus facile, il suffit d’appuyer dessus et 
surgit un lapin. Chaque fois qu’un animal surgit je le nomme et je fais les gestes de l’animal. 
Ensuite on essaie de faire surgir les autres animaux, Julie arrive à faire surgir le chat mais 
pour la poule et le chien elle a besoin d’aide, je lui montre le geste de tourner ou de déplacer 
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le loquet en mettant ma main sur la sienne. Quand je mets ma main sur la sienne c’est comme 
si elle retirait toute son énergie de sa main. J’insiste beaucoup sur les animaux, les gestes, j’y 
mets beaucoup d’enthousiasme, avec peu d’effet sur Julie. Je remarque qu’elle aime refermer 
le couvercle et cacher à nouveau les animaux. » 
 
Obs. 3 p. 2 : 
« Là elle a pris une partie de l’animal dans la main et je tiens le « corps » dans sa direction, 
je lui dis « mets cette pièce ici Julie tu verras ça va tenir ». Elle avance la pièce du côté où il 
n’y a pas le velcro alors ça tient pas et la retire vers elle. Plusieurs fois je lui montre 
comment tourner la pièce, je l’encourage. Une fois je lui touche la main et essaie de lui 
montrer comment amener la pièce du bon côté, elle lâche la pièce. Elle la reprend, arrive 
toute seule à la placer sur le corps et ça tient ! » 
 
Obs. 6 p. 3 : 
« Je donne le pinceau à Julie et pose ma main sur la sienne. On peint en guidance, j’essaie de 
diriger très doucement son geste parce que je sais qu’elle n’aime pas être dirigée. A certains 
moments elle enlève sa main du pinceau et je peins seul. Ensuite je lui redonne le pinceau et 
elle me laisse la diriger un moment, puis relâche, etc. » 
 
Dans cette dernière vignette j’ai un élément qui retient mon attention : dès que Julie sent que 
ma main touche la pièce elle lâche prise. C’est seulement quand elle s’est assurée de faire la 
totalité du geste toute seule sans aide extérieure que sa tentative aboutit. 
 
Obs. 8 p. 5 : 
« Elle prend ce qu’il y a sur le dessus d’un des sacs, c’est un emballage en plastique qui 
contient deux puzzle avec chacun 4 pièces à encastrer. Je mets le premier devant elle : il y a 
un ballon, une maison, un canard et un quatrième objet que j’ai oublié. Pour les faire sortir il 
faut saisir une petite poignée entre deux doigts. Je les sors les quatre et Julie commence à 
essayer de mettre le ballon. Elle prend la pièce maladroitement et essaie de la faire glisser au 
bon endroit. Je lui montre comment se saisir de la petite poignée avec les doigts, je lui pose la 
main dessus. A nouveau elle raidit sa main tout de suite, elle continue d’essayer de remettre 
les quatre pièces dans la planche mais sans les faire pivoter entre les doigts, du coup elle 
n’arrive pas à remettre les pièces seule et je l’aide un peu. Elle pousse le premier puzzle qui 
est fini vers moi et s’empare du second. Il est identique au premier mais avec d’autre objets : 
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un chien, un chat, un canard et un cochon. De nouveau je sors les pièces une à une et les 
place en dessous de la forme restée vide, à elle de les remttre à leur place. Là encore Julie 
refuse de saisir la petite poignée et prend les pièces à pleine main. Du coup ses gestes sont 
maladroits et elle n’arrive pas bien à positionner correctement les pièces au bon endroit. Je 
lui montre encore une fois comment elle peut faire et je mets ma main sur la sienne, j’appuie 
assez fort sur ses doigts pour qu’elle sente comment saisir la petite pièce, au fond de moi j’ai 
l’impression de lui faire violence. Je sens ses petits doigts dans lesquels elle a relâché 
complètement le tonus. Je lâche la pièce et elle aussi. » 
 
Ici on a l’impression de ressentir l’inconfort de Julie dès qu’il s’agit d’être touchée, 
manipulée. Je fais l’hypothèse que ce retrait, dès qu’elle est touchée, est à mettre en lien avec 
l’histoire de vie de Julie. En effet, c’est une petite fille qui durant la première année de sa vie 
a vécu avec une sonde naso-gastrique. Pour les parents cette première année de vie a été 
tellement agressante que Julie se défend comme elle peut de toute agression extérieure : elle 
se met en retrait. Julie s’est toujours beaucoup défendu du contact physique, parce qu’elle a 
peut-être été intrusée avec violence lors de sa première année de vie ? 
Dans cet exemple j’ai l’impression de lui faire violence, en fait je lui fais réellement violence, 
comme si lui toucher la peau était un peu comme rentrer à l’intérieur d’elle. 
 
Obs. 3 p. 5 : 
« On parle du développement de Julie, je parle de ses super compétences en motricité fine, et 
de la marche qui est tout près… La maman dit qu’elle rattrappe son retard, ou pas… Je lui 
dis qu’elle n’a pas du retard partout ! La maman me parle de la sonde, de que tant qu’elle 
avait la sonde (11 mois) elle ne bougeait pas, elle faisait rien, qu’elle restait couchée tout le 
temps. Elle a tenu la tête à 12 mois… Au retrait de la sonde il y a eu comme un déclic. » Plus 
loin la maman explique également (obs. 8 p. 7) : « Quand Julie a les mains dans le bac je dis 
qu’elle adore cette sensation... Par contre elle n’aime pas qu’on la touche ou qu’on la guide. 
La maman me dit qu’elle n’aime pas qu’on la touche, même quand c’est elle ou le papa. 
Depuis qu’elle est toute petite, même à l’hôpital elle n’aimait pas qu’on pose les mains sur 
elle. Selon la maman on l’a trop « tripatouillée » avec tous les examens qu’elle a subi depuis 
sa naissance. » 
 
Etre touchée agresse Julie, mais nous notons néanmoins des moments où elle est touchée et où 
elle n’est pas agressée. 
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Obs. 3 p. 4 : 
« Elle prend un crayon et fait quelques mouvement de haut en bas sur la feuille. Ensuite elle 
s’intéresse beaucoup au matériel que je sors. Je dessine deux grandes oreilles sur une feuille 
jeune et prend le ciseau, Julie est très intéressée. Je lui montre comment mettre les doigts 
dans le ciseau, comme ses doigts sont petits j’arrive à mettre les miens aussi et on commence 
à découper les oreilles. Je sens Julie tout près de moi elle s’appuie sur moi avec son corps et 
on fait le mouvement du ciseau ensemble. Elle me regarde avec son visage tout près et sourit. 
On a découpé les deux oreilles et je les mets sur ma tête et sur la sienne, elle sourit. » 
 
Obs. 4 p. 7 : 
« Julie tire une première fois sur la chaussette de son pied droit et l’enlève. Elle me montre 
son pied. Essaie de faire la même chose avec le pied gauche. Je lui demande si elle veut que 
je lui remette la chaussette, « oui ? », j’ai l’impression qu’elle fait un peu oui de la tête et je 
lui remets se deux chaussettes, elle se laisse faire. » 
 
Obs. 5 p. 6 : 
« On continue à jouer avec la pâte à modeler. Je fais des boules, des serpents, je peux même 
accompagner sa main sur la pâte elle se laisse faire. » 
 
Comment comprendre ce qu’il se passe ? Parfois le contact est totalement agressant pour elle 
et à d’autres moments elle accepte ce contact, elle peut même s’appuyer dessus. Mon 
hypothèse ici est la suivante : Julie peut être touchée, mais quand elle est en lien avec moi, 
quand il y a un sens dans ce qu’on fait ensemble. Le sentiment d’agression et ce retrait 
découlent du moment où je rentre en relation avec elle de façon abrupte et inattendue. Le 
contact avec elle comme une intrusion en elle. Je peux également formuler une autre 
hypothèse : elle se sent agressée quand elle est elle-même morcelée dans son monde intérieur. 
Une autre enfin : Julie coupe le lien avec le contact extérieur quand on la touche de façon 
inattendue et de la même façon elle coupe son action (lâche, fait tomber...) l’objet qu’elle a 
entre les mains. 
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4.1.2.3. L’oralité et le rapport au corps 
 
Pour Hinshelwood (2000, p. 351) « Les parties du corps que nous avons en commun 
constituent la base de toute communauté d’expression symbolique initiale, et donc celle de 
toute communauté de symboles ultérieure. » 
Puisque nous avons abordé la question du rapport au corps et du contact physique il nous 
paraît intéressant maintenant de nous pencher sur ce qu’on peut retirer des observations quant 
à cette thématique. Comment Julie perçoit-elle les contours de son propre corps. Comment 
entre-t-elle en relation avec son environnement ?  
 
L’image de soi, le miroir, le représentation : 
J’ai à plusieurs reprises lors de nos séances amené des miroirs ou des objets dans lesquels 
Julie a pu expérimenter l’observation de son reflet. 
 
Obs. 1 p. 4 : 
« Sur un des cubes il y a un miroir, je le lui présente face à elle je dis « c’est Julie ». Julie 
regarde dedans puis prend sa lolette de sa bouche et la place sur le miroir. Avec sa bouche 
elle ouvre et ferme ses lèvres, comme pour têter. C’est comme si elle donnait sa lolette à la 
Julie dans le miroir. Ensuite elle repose le cube. » 
 
Ici clairement on a l’impression qu’il n’y a pas de conscience de soi dans le miroir chez Julie. 
Le reflet est une autre personne, une petite fille, à qui Julie donne une lolette. 
 
Obs. 5 p. 3 :  
« Dans le sac j’ai amené des miroirs colorés, le cadre est en mousse et ils ont une grosse 
poignée de chaque côté pour les tenir devant soi. J’aide Julie à les sortir. J’en tends un 
devant elle, je dis « qui est là ? coucou Julie ? ». Julie les tient devant elle, parfois à l’endroit 
(miroir face à elle) ou à l’envers, elle est intéressée par les poignées. Mes sollicitations 
tombent un peu dans le vide, elle regarde dans le miroir, est-ce qu’elle se reconnaît ? Je n’en 
ai pas l’impression. Elle rapproche le miroir tout près de son visage et balance la tête en 
arrière, plusieurs fois. Ensuite elle laisse les miroirs de côté et retourne à 4 pattes vers les 
sacs. »  
Plus loin dans la même 5e observation p. 4 : 
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« Elle va jouer il me semble à nouveau avec les 4 miroirs, place son visage dessus, la bouche 
ouverte et balance la tête en arrière. Elle laisse les miroirs et retourne vers les sacs, regarde 
dedans en tirant sur un des côtés, il y a une boîte qui l’intéresse. » 
 
C’est comme si Julie voulait entrer dans le miroir, on a l’ impression d’un vide à remplir par 
elle-même. Comme si le reflet dans le miroir était en trois dimension. C’est comme si il n’y 
avait pas de représentation de soi mais que Julie se voyait comme étant concrètement dedans. 
Dans les exemple suivants j’observe une non prise de conscience du schéma corporel de façon 
générale. C’est comme si Julie n’avait pas conscience des limites de son propre corps. 
Comme si il n’y avait pas la conscience d’être une entité à part entière. Ici je me souviens de 
l’hypothèse formulée auparavant concernant l’action de Julie sur les objets et de quelle façon 
la répétition de ces actions l’aidait petit-à-petit à tester et identifier les limites entre l’intérieur 
et l’extérieur. 
 
Obs. 8 p. 3 : 
« Julie cette fois regarde la planche, je refais une tentative avec une tête de bonhomme, je lui 
fais le corps, les bras, les jambes et les pieds. Julie regarde. Elle a trouvé une autre tête de 
bonhomme, elle prend la pièce entre deux doigts et l’amène très près de son visage, comme 
pour la regarder de plus près. Elle reste comme ça un petit moment. On se remet à ranger les 
pièces dans la boîte, quand toutes les pièces sont rangées elle referme le couvercle. Julie part 
de la table basse en marchant, elle a pris dans sa main la pièce ronde avec un visage dessiné 
dessus. » 
 
Dans la séquence suivant Julie offre à nouveau sa lolette à une personne, plus haut c’était à 
son reflet, ici c’est à un personnage sur une photo. 
 
Obs. 1 pp. 5-6 :  
« J’appuie sur plusieurs instruments de musique, à un moment elle balance doucement son 
corps d’un côté et de l’autre comme une petite danse. Quand il y a la trompette elle met sa 
lolette sur l’écran de la tablette comme pour la donner au monsieur qui joue sur la photo. 
Après quelques minutes à écouter la musique Julie se laisse descendre au sol. J’éteins l’I-
Pad. » 
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Lors de mes observations j’ai pu entrevoir des tentatives de Julie de cerner les contours, les 
limites, du corps et du visage. Par exemple elle peut déposer de la matière, souvent de la pâte 
à modeler, sur des parties de son visage, comme ici : 
 
Obs. 5 pp. 5-6 : 
« La pâte à modeler est dans un petit sac qui s’ouvre avec une fermeture éclair. Je l’ouvre, je 
sors une boîte de pâte à modeler violette, des formes, un petit rouleau, un ciseau. Julie prend 
le pot de pâte elle le place sur sa bouche et son nez, le garde un moment comme ça. J’ouvre le 
pot et en sort la pâte à modeler. Je la sépare en plusieurs morceaux, un aplatit un, étale un 
autre avec le petit rouleau. On dirait que Julie voit de la pâte à modeler pour la première 
fois. Elle est très attentive à ce que je fais, touche timidement la pâte mais me regarde à 
plusieurs moments. Elle met plusieurs fois de la pâte vers son nez, une autre fois l’approche 
de ses lèvres, elle tire un peu la langue, je lui dis de ne pas la manger. Un moment elle tend 
un morceau de pâte en direction de ma bouche, je lui dis que ça ne se mange pas mais qu’on 
peut jouer avec sur la table. On continue à jouer avec la pâte à modeler. » 
 
Ou comme ici, où on a alors plus l’impression d’un rituel avec les objets. Une première entrée 
en matière avec ces objets, un passage obligé avec eux. 
 
Obs. 7 p. 4 : 
“Elle ouvre le couvercle de la boîte, dedans il y a des formes en caoutchouc de différentes 
couleurs qui peuvent s’empiler l’une sur l’autre. Elle prend une forme, qui est creuse et la 
place sur son nez. La forme recouvre toute la partie de son visage qui va du nez au menton. 
Chaque fois qu’elle sort une pièce elle fait le même geste sur son visage, pour toutes les 
pièces. Quand les pièces son sorties j’en empile quelques unes, Julie en met aussi une sur une 
autre. On joue un moment avec ces pièces, Julie fait encore plusieurs fois ce mouvement sur 
son nez/bouche. Tout à coup elle laisse les pièces et retourne vers les sacs. » 
 
Julie place des objets à la surface de son visage. Est-ce pour en ressentir les limites ? J’ai 
observé également cette recherche de limite sur d’autres supports que son visage, comme dans 
l’exemple suivant. 
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Obs. 7 pp. 6-7 : 
« Julie descend du tracteur, elle se dirige en marchant vers la statue d’ours. Il y a deux 
statues d’ours dans le salon, une grande, la « maman » ours et une petite, le « bébé » ours. 
Ces deux ours sont très réalistes, les deux sont debout, sur les pattes arrières. Julie est debout 
vers le bébé ours, elle a presque la même taille que lui. Elle lui caresse le museau, touche ses 
yeux avec l’index, le droit puis le gauche. Elle met un doigt dans un trou de nez, dans l’autre. 
Ensuite elle prend sa papate et la met sur la tête de l’ours. Je dis « il est caché l’ours, on ne 
voit plus son visage ». Julie est derrière l’ours, je crois que c’est elle qui se cache, elle fait un 
mouvement avec la tête dans ma direction comme pour dire « coucou je suis là ».» 
 
On assiste ici à l’exploration de la statue de l’ours, elle agit sur elle comme elle le ferait sur 
son propre visage. Dans l’exemple suivant Julie va aller déposer de la matière sur le visage de 
l’ours à nouveau, comme elle l’a fait auparavant avec son propre visage. 
 
Obs. 8 pp. 1-2 : 
« Je détache la forme en pâte en chat, Julie vient la prendre entre ses doigts et part avec en 
marchant vers le bébé ours (statue). Je dis « où tu vas ? » la maman dis « elle va vers l’ours » 
juste avant que Julie arrive vers l’ours. Elle dépose la pâte aplatie sur le museau de l’ours. 
On rit, elle revient vers la table, veut prendre un autre morceau de pâte, et repart vers l’ours 
et le pose à côté du premier. Elle fait des va-et-vient comme ça, en tapissant le museau de 
l’ourson avec de la pâte aplatie. Un moment je lui dis de loin « tu poses un morceau sur la 
tête, entre les deux oreilles ? » et Julie pose un morceau sur la tête. La maman dit qu’elle 
communique bcp en ce moment, et que c’est impressionnant comme elle comprend tout ce 
qu’on lui dit. Des morceaux sont tombés par terre et elle les ramasse et va les coller sur la 
paroi du poêle, juste à côté de l’ours. Julie revient vers la table. Je lui montre la pâte je lui 
dis qu’elle peut jouer avec la pâte, je fais des petits morceaux avec la boule de pâte devant 
elle. Elle prend des petits morceaux dans ses deux mains et les lance d’un coup en direction 
de la statue de l’ours. Je dis « oh lala tu lances loin ! », la maman dit qu’elle fait ça tout le 
temps, mais qu’ensuite elle va tout ramasser. Elle repart vers les morceaux de pâte, je lui dis 
qu’elle peux les ramasser et les mettre dans le récipient, elle se tourne et regarde ma main 
qui tient le récipient, elle vient mettre des morceaux de pâte dedans. Je ramasse quelques 
morceaux et les mets dedans, elle aussi en ramasse, elle prend aussi les morceaux sur l’ours 
et le poêle et on range le tout dans le récipient. » 
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Obs. 2 p. 3 : 
«(...) Julie se lève en prenant appui sur la vitre, elle prend un premier objet, un petit œuf entre 
deux doigts. Elle vient le déposer sur une de ses joues, elle en prend un autre et le dépose sur 
l’autre joue. Ca ne tient pas très bien alors ça tombe, elle les récupère par terre et 
recommence, les colle tantôt sur son front, son menton. Elle me regarde en souriant, je 
nomme toutes les parties du visage sur lesquelles elle colle ses objets. Elle essaie d’en mettre 
un dans la bouche, le ressort, essaie plusieurs fois. Je lui dis de ne pas les mettre à la bouche, 
ça la fait sourire. »  
 
Ici on assiste non seulement à l’exploration de tête de l’ourson et de son schéma corporel mais 
aussi, il me semble, à une tentative de recouvrir l’ours de quelque chose, d’en marquer les 
limites. J’ai laissé la séquence continuer pour qu’on remarque bien ce mouvement chez Julie 
qui continue : elle vide et remplit les gobelets de pâte, elle fait aussi des va-et-viens entre la 
pâte et l’ours, elle sépare et remet des morceaux de pâte ensemble. Autant de mouvements qui 
démontrent une volonté très claire de rassembler, de coller, de faire tenir, etc., et qui 
caractérisent selon moi encore une fois les mouvements internes chez cette petite fille. 
 
La bouche, comme  moyen de mettre à l’intérieur :  
Heimann (1952, p. 120) : « Le bébé commence par l’introjection du sein, et continue à 
introjecter tous ses objets. (...) Le bébé arrive à connaître le monde extérieur en « mettant dans 
sa bouche ». (...) La bouche, les mains, les yeux, les oreilles font entrer en lui l’objet de sa 
curiosité et l’absorbent. Quand le contrôle musculaire le permet, il imite l’objet, représente à 
l’aide de son propre corps ce qu’il a « remarqué » à propos de la personne dont il s’occupe, 
montrant ainsi qu’il l’a absorbée, « introjectée ». » 
Une constante s’est détachée chez Julie quant au contact qu’elle fait avec les objets, cette 
constante c’est une première prise de contact qui se fait par la bouche ou du moins la sphère 
bucco-nasale. J’ai plusieurs hypothèses de compréhension concernant cette exploration orale. 
La première est celle d’un stade « normal » chez tous les enfants, qu’on découvre également 
chez Julie (stade oral). A ce stade du développement la sphère orale est la sphère la plus 
importante pour le petit d’exploration de son environnement. La situation de Julie comporte 
selon moi une particularité, celle liée à la première année de son existence et son alimentation 
par voie naso-gastrique. Et si le port de cette sonde n’avait-elle pas retardé l’exploration 
« normale » par la bouche dans la première année de vie de Julie ? Je formule l’hypothèse 
qu’à partir du retrait de cette sonde Julie a dû rattrapper son développement en passant par 
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une phase « orale » tardive mais obligatoire. De plus, je formule l’hypothèse que toute la 
sphère bucco-orale a été complètement hypo-stimulée. 
Dans ce premier exemple on voit comment le mouvement de mettre à la bouche est très 
présent chez Julie.  
 
Obs. 2 p. 3 : 
« … Julie me regarde, quand j’ai construit la fleur elle la défait tout de suite. Elle prend une 
des petites feuilles, dans un tissus feutrine vert, le place sur ses lèvres. Entre ses deux doigts 
elle la place dans un petit trou dans le pot. »  
 
Dans l’exemple suivant on perçoit ce besoin irrépressible de mettre les objets en entier dans la 
bouche, cela avant toute autre exploration, tactile ou visuelle par exemple. 
 
Obs. 5 pp. 4-5 : 
« Elle laisse les miroirs et retourne vers les sacs, regarde dedans en tirant sur un des côtés, il 
y a une boîte qui l’intéresse. Je la sors et l’ouvre, c’est un œuf gigogne : quatre œufs du plus 
grand au plus petit chaque fois l’un dans l’autre et dans le plus petit un petit poussin jaune. 
Julie prend l’œuf, le secoue d’une main, le sépare en deux, je l’aide à poser le premier œuf 
sur le sol, ouvert en deux, ainsi de suite avec les quatre œufs. Julie prend le poussin d’une 
main et le met en entier dans la bouche par la tête, elle le tourne et le met aussi de l’autre 
côté dans la bouche. »  
 
Obs. 4 p. 1 : 
« Julie se lève tout de suite sur son chariot, là où elle place des objets il y a des petites pièces 
en gélatine. D’une main elle me les montre en faisant des petits bruits. Je lui dis que c’est joli, 
« est-ce qu’on va les coller sur la vitre ? ». Julie se dirige avec son chariot jusqu’à la porte 
fenêtre, lâche son chariot et s’appuie d’une main sur la vitre. Elle met toutes les pièces dans 
la bouche et les ressort aussitôt. Elle me tend une des pièces en gélatine, je la prends et la 
colle sur la vitre. Elle va en chercher un autre sur son chariot et ma la dépose dans la main la 
paume tendue vers elle. Je la colle, de même avec une troisième pièce. » 
 
Ici je constate que le geste à la bouche prime sur le reste. Après ce mouvement Julie peut faire 
des mouvements dirigés vers l’extérieur, comme celui de me tendre un objet. Je mets en lien 
ce mouvement de mettre dedans et de mettre dehors avec les concepts d’introjection et de 
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projection. Elle effectue avec la pensée le même mouvement de mettre dedans/dehors et 
simultanément elle fait ce mouvement avec des objets concrets. 
 
Obs. 5 p. 5 : 
« Julie prend l’œuf, le secoue d’une main, le sépare en deux, je l’aide à poser le premier œuf 
sur le sol, ouvert en deux, ainsi de suite avec les quatre œufs. Julie prend le poussin d’une 
main et le met en entier dans la bouche par la tête, elle le tourne et le met aussi de l’autre 
côté dans la bouche. » 
 
Dans cet exemple on relève clairement un comportement du « stade oral », c’est un geste 
irrépressible, comme un besoin primaire. 
 
Obs. 6 p. 4 : 
« Julie prend toute la masse de pâte et la porte à la bouche et la met dans sa bouche. Je lui 
dis non, qu’elle n’est pas faite pour être mangée mais qu’on peut jouer avec les mains. Elle la 
repose sur la table en me regardant. »  
 
Julie a-t-elle seulement conscience qu’elle a porté la pâte à la bouche ?  
Dans la longue séquence suivante on peut observer ce mouvement premier d’appréhender son 
environnement par la bouche, mais également un autre mouvement plus en lien avec le 
mouvement d’intériorisation. 
 
Obs. 8 pp. 6-7 : 
« Je sors la boîte des pâtes, je sens une petite agitation chez Julie, comme si elle se réjouissait 
beaucoup. J’ouvre le couvercle, elle plonge immédiatement ses deux mains dans les pâtes. 
Elle les plonge, les ressort, les replonge à nouveau. Elle prend une poignée de pâtes dans 
chaque main et les amène sur son visage (nez et bouche). Comme elle a sa lolette des pâtes se 
logent entre ses lèvres et la lolette. Elle me regarde dans les yeux, sa lolette dans sa bouche 
fait des micro-mouvements très rapides, comme une vibration. Elle enlève entre deux doigts 
la pâte qui était coincée entre la lolette et sa lèvre. On continue à jouer un bon moment avec 
les petites pâtes dans ce bac, Julie semble éprouver beaucoup de plaisir dans cette activité 
sensorielle. Elle immerge ses mains, les bouge à l’intérieur. Elle fait aussi des gestes plus 
brusques, ressort ses mains très vite, les pâtes giclent en dehors du bac. Elle en ramasse 
quelques unes, les remets dedans. Elle se lève aussi avec une petite quantité de pâtes dans une 
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main et va les déposer sur la table de la cuisine. (...) Julie essaie de mettre une pâte à la 
bouche, puis elle amène d’autres pâtes en direction de sa bouche entre-ouverte. Je lui dis que 
ces pâtes-là elle ne peut pas les manger parce qu’elles ne sont pas cuites. J’entends la maman 
qui dit qu’à midi elle lui fera des pâtes à manger si elle veut. Ensuite Julie se penche en avant 
et met littéralement la tête dans le bac à pâte, elle reste dans cette position. La maman me 
demande ce qu’elle fait ? Je ne sais pas ce qu’elle fait, est-ce qu’elle essaie de s’immerger 
dans le bac ? Ou alors j’ai l’impression qu’elle a la bouche ouverte et qu’elle essaie de 
manger toutes les pâtes ! On parle un peu avec la maman, Julie a relevé la tête et se remet à 
faire des allers et venues entre le bac et et la table de la cuisine. Elle amène par petite 
poignées des pâtes et un petit tas se forme sur la table. » 
 
Dans tous ces exemples on observe bien comment Julie met à la bouche les objets, d’une part 
pour les appréhender par le canal sensoriel qu’est la bouche mais il n’y a pas seulement cela. 
On a l’impression qu’elle met dans la bouche pour s’approprier l’objet, ou plutôt pour mettre 
à l’intérieur d’elle quelque chose de l’extérieur. Et si Julie par ces mouvements faisait des 
tentatives de mettre à l’intérieur d’elle quelque chose de la relation (introjection)? Dans 
l’exemple du bac à pâtes, on a l’impression que Julie non seulement explore les pâtes par la 
bouche mais qu’elle essaie de s’immerger toute entière dans le bac. Ou plutôt qu’elle essaie la 
bouche ouverte de mettre quelque chose à l’intérieur d’elle. Les mouvements d’allers et 
venues et de déplacement de la matière sont autant de tentatives de faire des liens entre le 
dedans d’elle, le dehors, et également dans l’espace de la pièce.  
 
Poupée, donner à manger et jeu symbolique : 
C’est dans la continuité de cette réflexion autour de la prise en compte de soi et de l’autre que 
je vais citer quelques exemples dans lesquels je pense que Julie amorce quelque chose de 
l’odre du jeu symbolique. Nous avons vu auparavant que nous faisions l’hypothèse que Julie 
n’avait pas encore accès à la pensée symbolique mais qu’elle se trouvait dans l’ « équation 
symbolique ». 
La formation symbolique c’est bien la formation d’un appareil à penser pour soi-même.  
C’est aussi, comme l’écrit Hinshelwood (2000 p. 450-451) « un mouvement progressif qui va 
du corps au monde symbolique du psychisme mature. Ce mouvement se manifeste dans la 
production de pensées, tout en constituant le processus du développement psychologique lui-
même. (...) Les symboles étant inhérents à l’expérience relative aux parties du corps, ils 
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constituent une capacité inhérente au petit d’homme dès sa naissance. Le nourrisson se 
représente ses propres relations comme des relations à des objets. ».  
Dans les prochains exemples, Nous allons essayer de comprendre le monde interne de Julie 
dans la relation qu’elle a aux objets externes. Par exemple dans la vignette suivante, comment 
ne pas faire le parallèle entre ce qu’elle agit sur les objets et son monde interne ? 
 
Obs. 3 pp. 3-4 : 
« Toujours sur son chariot elle s’arrête à côté de la petite cuisine à l’entrée de la chambre, 
elle prend d’une main une petite cuillère en plastique et se dirige vers la fenêtre. Au coin de 
l’armoire elle tend le bras droit avec la cuillère et fait un petit bruit avec sa bouche, je 
m’approche et je comprend qu’elle donne à manger à un gros lapin en peluche… Ensuite elle 
fait tomber la cuillère, lâche le chariot et continue à 4 pattes en direction du mur, là il y a une 
petite poussette. (...) Julie met sa main sur la poussette et se lève, je tiens la poussette à 
l’avant pour ne pas qu’elle tombe. Julie sort de la chambre avec moi qui tient la poussette en 
équilibre, on va au salon. Elle se dirige droit vers la porte vitrée, butte sur la vitre et s’arrête. 
Elle veut sortir le bébé de la poussette, je l’aide un peu. Maintenant Julie est assise et elle a le 
bébé devant elle. Je dis que le bébé pleure, qu’il faut le consoler… Julie prend la petit lolette 
en plastique rose et la met dans la bouche de la poupée. La maman est vers nous. Ensuite elle 
prend la lolette et la met dans sa propre bouche, elle fait une sorte de grimace mais la garde 
un moment dans sa bouche. On sourit avec la maman je lui dis « elle est trop petite pour toi 
celle-ci elle est pour le bébé ». Ensuite elle redonne la lolette au bébé, puis à nouveau dans sa 
bouche, plusieurs fois… Julie enlève le petit bandeau de la tête du bébé. La maman me dit 
que ça l’étonne pas, qu’elle enlève toujours ce bandeau, qu’à elle non plus on ne peut pas lui 
mettre un bandeau… Julie me tend la poupée, je la recouche dans la poussette. » 
 
Dans cette exemple Julie joue avec une poupée qui pourrait la représenter. Je pense en effet 
que cette poupée c’est Julie. A ce moment, Julie expérimente le « sevrage » de la lolette sur la 
poupée. Est-ce qu’elle est en train de tester si la poupée, comme elle, se fâche quand elle n’a 
plus sa lolette dans sa bouche ? Dans quelle mesure Julie est-elle différenciée de la poupée ? 
Il y a aussi un parallèle très fort chez la maman de Julie puisqu’elle affirme que comme la 
poupée, Julie n’aime pas avoir un bandeau dans les cheveux. Nous observons ici à notre avis 
une « équation symbolique ». 
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Obs. 5 p. 5 : 
« Arrivée vers le petit fauteuil  elle se lève dessus et s’assied. Il y avait une poupée dessus 
qu’elle a enlevé avant de s’asseoir et maintenant elle la tient devant elle et la regarde. Elle 
me montre quelque chose avec le doigt, c’est sa lolette du bébé, elle est attachée à son 
poignet. Je la place dans la bouche du bébé. Elle regarde le bébé, fait des petits bruits 
« heheh », tire un peu sur la lolette. J’enlève la lolette au bébé, elle fait des bruits plus fort, je 
dis « je crois que le bébé veut encore sa lolette » et la remet dans la bouche de la poupée. 
Julie tend le bras droit vers une grosse caisse pleine de jouets, elle attrappe une petite balle. 
Elle la prend d’une main et la lance dans le salon. Le papa est toujours à la cuisine à son 
ordi. Julie redescend de la chaise, elle se dirige vers le tracteur en s’appuyant sur une main. 
Dans l’autre elle tient la poupée. Julie assied la poupée sur la chaise du tracteur. Je dis que 
c’est le bébé qui conduit le tracteur ! (j’entends le papa qui rigole depuis la table de la 
cuisine). Il y a une ficelle qui a été attachée aux deux roues avant, je tire un peu dessus et fait 
doucement avancer le tracteur. Julie regarde en souriant, elle enlève le bébé, elle veut 
s’asseoir sur le tracteur. Je la laisse s’asseoir toute seule, elle y arrive très bien. Elle reste un 
moment assise sur le tracteur, les deux mains sur le volant. » 
 
Ici également on peut s’interroger sur la différenciation de Julie et de la poupée. Comment 
vit-elle ce bébé sur le tracteur, est-ce que c’est elle ou alors décide-t-elle de faire comme elle ? 
La question reste ouverte, néanmoins ce qu’on peut constater c’est que la poupée sur le 
tracteur amène Julie a s’asseoir sur le tracteur. Cet objet a agit comme un moyen d’amener 
Julie à se différencier, à s’autonomiser, à s’affirmer en tant que personne. Peut-on parler 
d’ « objet transitionnel » ? Pour Anne Alvarez (1997, p. 56) « L’objet transitionnel de 
Winnicott est pour moitié un vrai symbole – c’est-à-dire un souvenir symbolique de sa mère, 
et pour l’autre moitié, c’est un moyen d’oublier son importance. Ainsi l’objet transitionnel est 
quelque chose qui se situe à mi-chemin sur la route qui mène au vrai symbole. » Je garde 
l’idée qu’il y a un cheminement jusqu’au symbolique, et que Julie est dans ce cheminement. 
 
Obs. 6 pp. 5-6 : 
« Après Julie retourne au sol et se dirige à 4 pattes vers la baie vitrée. Elle va vers le 
tracteur, au sol il y a une poupée. Elle prend la poupée sur ses jambes tendues devant elle, la 
poupée a un petit bandeau, elle le pose sur la tête du bébé. Elle fait « eehhhhh », elle aimerait 
placer ce bandeau sur la tête du bébé. Elle prend le bébé des deux mains et me le tend. Je dis 
“tu veux lui mettre le bandeau ?”, je mets le bandeau au bébé. Ensuite je place la poupée au 
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creux de mon bras et dis que le bébé veux dormir. Je commence à le bercer et à chanter 
“dodo l’enfant do”, Julie se tourne tout de suite et part à 4 pattes dans la direction de la 
cuisine, comme pour fuir. Je tiens le bébé comme si il était debout et je commence à le faire 
parler “attends-moi Julie, je viens avec toi !” et je le fais marcher derrière elle, elle se 
retourne et regarde le bébé qui marche, je crois qu’elle sourit. Arrivée vers les briques elle 
s’assieds les jambes en avant et je lui donne la poupée. Julie la prends dans ses bras, elle 
amène son visage sur sa bouche, elle lui fait un bisou et ensuit la met de côté en la tenant 
avec un bras. Un vrai geste d’affection avec un bébé, comme une petite maman.  Ensuite Julie 
pose le bébé par terre et retourne vers les briques. Je prends plusieurs briques et place la 
poupée dessus, comme si elle était dans un lit. Je dis « au dodo le bébé, dors bien », Julie 
s’approche, regarde la poupée et fait un signe avec sa main comme pour dire au revoir. 
Ensuite Julie joue un peu aux brique puis se dirige à 4 pattes vers le sac à jeux. » 
 
Dans cette séquence on a l’impression que la poupée est clairement séparée de Julie, elle la 
prend en compte comme une autre personne. Ici on assiste au début du jeu symbolique. La 
poupée est en face, et nous pouvons Julie et moi en faire référence dans notre jeu.  
 
4.1.2.4. La relation de Julie avec ses parents 
 
Durant les séances les parents sont présents, parfois la maman est seule, parfois le papa est là. 
A plusieurs reprises les parents s’en vont tous les deux, parfois seulement le papa ou 
seulement la maman. Ces moments de séparation sont autant d’occasions d’observer la qualité 
de la relation de Julie avec ses parents. Ils permettent également de réfléchir à la façon dont 
Julie gère la séparation et aussi à comprendre ce qu’il se passe en elle durant l’absence de son 
papa et de sa maman. On a alors accès aux objets internes de Julie. Pour citer Heimann (1952) 
p. 146 : « Le bébé sent qu’il y a des objets, des parties de personnes et des personne, à 
l’intérieur de son corps, qu’ils sont vivants et actifs, qu’ils l’influencent et sont influencés par 
lui. Cette vie et ces événements du monde interne sont créés par les phantasmes inconscients 
du bébé, ils sont sa réplique privée du monde et des objets autour de lui. » 
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Séparation/retrouvailles avec les parents : 
Le moment de séparation et de retrouvaille est souvent un moment particulier. On a 
l’impression d’une totale incompréhension entre Julie et ses parents. J’ai eu plusieurs fois 
l’impression que Julie ne faisait pas attention, ou ne faisait pas cas du départ ou du retours 
d’un de ses parents. Peut-on alors faire l’hypothèse que Julie possède un sentiment de sécurité 
à l’égard des objets internes ? Comme Klein l’écrit (1952a, p. 235) « Cela indique un 
sentiment de sécurité à l’égard des objets internes et externes ; l’enfant peut supporter sans 
angoisse l’absence temporaire de sa mère parce que la mère bonne est relativement en sécurité 
dans son psychisme. » 
 
Obs. 1 p. 4 : 
« A ce moment son papa arrive, on est près de la porte d’entrée et je dis « voilà papa ! ». On 
se salue avec le papa mais Julie ne lève pas la tête, elle ne regarde pas. Est-ce qu’elle l’a vu ? 
Ensuite Julie part à quatre pattes en direction du parc et de ses jouets. Je la suis. » 
 
On note également très clairement ici mon besoin de verbaliser, parfois de façon un peu 
caricaturale d’ailleurs, le départ ou le retour des parents. Je pense que j’essaie de dire tout 
haut quelque chose que je vis en moi, ou que Julie vit. Je crois que je parle pour éviter un 
malaise interne lié à une émotion, une angoisse. Je parle tout haut aussi peut-être pour essayer 
de faire réagir Julie, pour que ça fasse sens pour elle. On a vu dans le chapitre sur la 
communication comment la verbalisation était quelque chose que j’utilisais, inconsciemment, 
pour me séparer d’elle et d’une relation fusionnelle. On a vu aussi comment le langage 
permettait de faire émerger la pensée et de métaboliser les émotions. Peut-être que je parle 
alors pour métaboliser quelque chose projeté en moi par Julie (non métabolisable pour elle) ? 
Dans la prochaine séquence on peut remarquer comment la séparation avec Julie est 
compliquée tout d’abord du côté des parents. Ils essaient de filer « à l’anglaise », comme si 
partir sans que Julie les voie atténuerait quelque chose de la séparation. On sent une sorte 
d’inquiétude quant au départ, comme s’ ils se demandaient si la petite allait pouvoir vivre sans 
eux. On a l’impression que tout le monde ignore la douleur, le ressenti de la douleur. 
 
Obs. 2 pp. 1-2 : 
« Le papa me demande si c’est ok qu’ils s’absentent un moment je réponds qu’il n’y a pas de 
soucis. Je comprends qu’ils vont chez Ikea pas loin. Le papa veut partir sans dire au revoir à 
Julie et la maman lui répond qu’elle va bien, qu’elle joue. Il s’en vont, je dis à Julie « Au 
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revoir papa et maman, à toute à l’heure, nous on reste jouer ! » . Elle est concentrée sur ce 
qu’elle fait et semble ne pas réagir au départ. Très vite elle tourne la tête en direction du 
tunnel et se dirige à quatre pattes vers lui. Je vais me mettre de l’autre côté et l’appelle. Elle 
est déjà entrée dedans et se rapproche de moi. Elle avance à 4 pattes avec un grand sourire et 
je l’encourage. Arrivée au bout je lui dis « bravo Julie tu as traversé le tunnel ! » et 
j’applaudis. Elle sourit comme si elle était très fière. » 
 
Ici Julie ne fait pas preuve de comportements qui pourraient faire penser à une difficulté de 
séparation avec ses parents. Malgé tout je fais l’hypothèse qu’elle vit cette séparation, et qu’il 
se passent des choses en elles qui ne sont pas visibles au premier abord. On va observer dans 
sa façon de réagir au départ des comportements qui traduisent qu’elle gère la séparation à 
l’intérieur d’elle. On a le sentiment qu’elle part dans le tunnel comme pour chercher refuge 
dans un lieu contenant et sécure. 
Que va-t-on observer au retour des parents un peu plus tard ?  
  
Obs. 2 p. 5 
 « Ensuite elle range le jeu dans la boîte. Elle se dirige à nouveau vers les vis-animaux. Elle 
joue à nouveau à emboîter les pièces. A ce moment les parents rentrent. Je dis « bonjour ! », 
d’abord elle ne tourne pas la tête, comme si elle n’avait pas vu qu’ils étaient rentrés. Après 
quelques secondes elle voit son papa et sa maman, fait un grand sourire dans leur direction. 
Ensuite je discute avec la maman et le papa, pendant environ 5-10 minutes, tout en rangeant 
petit à petit les affaires. » 
 
Ici le retour se fait plutôt « normalement », on a l’impression qu’il n’y a pas de réelles 
retrouvailles entre Julie et ses parents.  
 
Obs. 4 p. 2 : 
« Ensuite elle commence à tout remettre dans la boîte, avec des gestes assurés et rapides. Je 
crois que c’est à ce moment-là que le papa sort ( ?). Quand toutes les pièces sont dedans elle 
referme le couvercle, je l’aide à fermer et pose la boîte derrière moi. A ce moment-là je crois 
que le papa est sorti, il n’a pas dit au-revoir à Julie, la maman était sortie avec lui et 
maintenant elle revient dans la cuisine. »  
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Sentiment ici aussi que les parents ont filé et que Julie n’a rien remarqué de leur absence. 
Parfois c’est même assez embrouillé dans mon souvenir et je n’arrive plus à déterminer si oui 
ou non les parents étaient encore présents dans la pièce. 
 
Plus loin lors de la même séance : 
Obs. 4 p. 7 : « La maman est assise sur le canapé, l’ordi ouvert devant elle sur la table basse. 
Julie vient vers elle, elle veut toucher le clavier, la maman lui dit « non non non » en la 
châtouillant au niveau du ventre et en lui faisant des bisous. A ce moment-là le papa revient, 
Julie le voit arriver elle a un visage rayonnant, elle lui sourit. Le papa vient vers elle, est-ce 
qu’il la prend dans ses bras ?? Il discute avec la maman, Julie va vers le tracteur rouge au 
milieu du salon maintenant. » 
 
Après tous ces exemples j’ai l’impression d’une petite fille qui ne souffre pas de la séparation, 
j’ai le sentiment qu’elle a quelque chose d’assez solide en elle pour supporter cette absence. 
J’ai aussi le sentiment que ma présence, mon attention déployée au ressenti de Julie, lui 
permette de supporter les émotions liées à la présence/absence de ses parents. Dans l’exemple 
suivant, on a le sentiment que même si le papa est absent de la pièce ou du regard de sa fille, 
il est toujours présent pour elle. 
 
Obs. 5 p. 4 : 
« Elle retourne vers les jeux, les sacs, à 4 pattes. Le papa revient, il enlève sa veste. Il reste 
dans la cuisine, regarde qqch sur son ordinateur. Julie regarde beaucoup autour d’elle, à 
droite, à gauche, presque derrière. Son regard tombe sur les 4 animaux qui surgissent. » 
 
La séquence suivante est à mon sens extrêment intéressante. Voilà comment je comprends ce 
qu’il se passe chez Julie. Les parents s’apprêtent à partir, on sait tous qu’ils vont partir, moi et 
Julie aussi. Les parents veulent partir sans que ça se passe mal pour Julie, ils ont affaire aussi 
avec leurs propres angoisses liées à la séparation d’avec leur petite fille, ils aimeraient faire 
sans la douleur que cette image fait revivre en eux. En tant qu’observatrice je peux accueillir 
les émotions de Julie. J’ai l’impression ici d’être vraiment en accordage avec elle, de ressentir 
ce qu’elle ressent. Le mouvement que Julie fait dans la direction de ses parents c’est comme 
si elle mettait en geste ce qu’elle ressent pendant cette séparation. Il y a quelque chose de très 
fort et de très rapide mais ensuite elle s’en remet lentement. Le fait qu’elle ramasse les pièces 
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d’un puzzle et les range dans la boîte décrit comment elle est à l’intérieur d’elle. Elle trouve 
les ressource pour se rassembler. 
 
Obs. 7 pp. 2-3 : 
« Les parents se préparent à partir, le papa vient regarder ce que Julie fait, il dit « tu es en 
train de faire une fleur ! ». Il reste debout vers nous et regarde ce qu’elle fait. La maman 
ouvre la porte pour sortir. Je dis à Julie « au revoir papa et maman, à tout-à-l’heure ! » en 
faisant un signe de la main dans leur direction. Julie ne regarde pas tout de suite ses parents, 
elle regarde la fleur en bois, son jeu. Ensuite elle va les regarder vers la porte, ils sont 
tournés vers elle, je ne crois pas qu’ils disent « au revoir », ils disent plutôt « on revient », je 
crois que le papa dit « à tout de suite ». La maman ne regarde plus mais le papa est encore 
tourné vers nous, il sourit. Il dit quelque chose comme « elle ne fait pas attention » ou « elle 
s’en fiche » et pendant que le papa est en train déjà de refermer la porte Julie lance ce 
qu’elle avait dans chaque main en direction de la porte, c’était deux petites parties en bois de 
la fleur. Le papa dit « non, c’est pas gentil ça, faut pas lancer », moi je répète « au revoir, à 
toute à l’heure ! », les parents ferment la porte. Je répète à Julie que papa et maman vont 
revenir, je lui caresse un peu le dos. Julie me regarde, elle commence à ranger une à une les 
pièces de la fleur dans leur boîte, quand tout est rangé elle ferme le couvercle. »  
 
Le retour des parents lors de cette même journée :  
 
Obs. 7 p. 7 : « On se regarde, elle se dirige en marchant vers la porte vitrée et se tient debout 
face à la terrasse, je crois qu’elle pose la bouche sur la vitre (la langue). A ce moment-là 
j’entends les parents de Julie qui arrivent, ils ouvrent la porte. Je dis « regarde qui est là 
Julie, c’est papa et maman ! ». Pendant un bon moment Julie ne tourne pas la tête vers ses 
parents qui sont entrés, je parle au papa et à la maman, je redis « bonjour » assez fort, 
j’insiste, comme pour faire réagir Julie. Le papa s’approche de nous et Julie se tourne vers 
lui, elle lui sourit. On parle avec la maman, comment va la maison ? Je n’ai pas le souvenir 
que Julie aille vers sa maman ou son papa tout de suite. Il me semble qu’elle retourne vers les 
jeux pendant qu’on parle. » 
 
Ce retour est intéressant, on a l’impression d’un manque de manifestation de Julie à l’égard 
du retour de ses parents. J’ai besoin de verbaliser le retour des parents et le bonheur des 
retrouvailles Mais Julie est calme. Je formule l’hypothèse que pour Julie ses parents ne sont 
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pas réellement partis, qu’elle les a gardés d’une façon ou d’une autre avec elle, à l’intérieur 
d’elle pendant leur absence (en sécurité dans son psychisme). 
Dernière illustration de la séparation. On retrouve l’envie de la maman de ne pas nommer 
qu’elle part et de filer à l’insu de sa fille. Julie montre encore une fois qu’elle est capable de 
supporter cette séparation. 
 
Le départ :  
 
Obs. 8 p. 2: « La maman ouvre la porte et s’en va, elle me dit au revoir mais seulement avec 
les lèvres qui bougent. Julie est dos à elle donc elle ne la voit pas, je dis à Julie qu’il y a sa 
maman qui part. Elle se tourne et lui fait « au revoir » avec la main en souriant, elle se 
retourne ensuite vers la pâte à modeler. Très vite quand la maman a fermé la porte elle se 
désintéresse de la pâte à modeler. Elle part en marchant en direction des sacs vers l’entrée. »  
 
Et le retour :  
 
Obs. 8 p. 7 : « Quand la maman revient Julie a ses deux mains immergées dans les pâtes, tout 
de suite Julie lève la tête vers elle et elle ressort ses mains très vite du bac et lance des pâtes 
en direction de sa maman. La maman dit que c’est pas gentil de lui lancer les pâtes dessus ! 
Julie rigole, je crois que c’est sa façon à elle de montrer sa joie de revoir sa maman... On se 
salue à nouveau, la maman est rentrée avec des choses qu’elle a amenés, des vêtements ? Elle 
les pose dans l’entrée. » 
 
Là on retrouve ce mouvement des deux mains en direction de la maman. C’est un mouvement 
vif et fort, qui n’est pas compris par la maman. Il n’est pas question de gentillesse mais plutôt 
de mettre en geste ce qu’elle vit à l’intérieur d’elle. C’est une colère qui n’est pas 
métabolisable et qui est projetée à l’extérieur.  
Après des moments de séparation, observons maintenant ce qu’il se passe en présence des 
parents. Est-ce que les observations font transparaître des comportements différents en 
présence de la maman ou du papa ?  
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Relation à la maman/au papa : 
Depuis le début de mon travail dans cette famille j’ai toujours travaillé en présence de Julie et 
de sa maman. J’ai vite constaté une relation extrêment forte entre la maman et sa fille. La 
maman est connectée à sa fille, elle devine ce qu’elle veut, elle devine ce qu’elle a, elle 
anticipe tous ses besoins. Elle arrive même à dire ce que sa fille fait quand elle n’est pas là. 
 
Obs. 6 p. 5 : 
« Julie part à 4 pattes vers le meuble télé. A côté il y un une chaudière, elle va par derrière et 
se faufile dans une tout petit espace entre l’arrière du poêle et une colonne. Je dis à voix 
haute « mais où est-ce que tu vas ? », la maman de loin depuis la table me dit qu’elle sait 
exactement ce qu’elle va faire, qu’elle va taper sur le poêle avec les mains pour faire du 
bruit. Je pense à cet instant combien cette maman est accordée à sa fille et qu’elle arrive à 
anticiper tout. En effet Julie commence à taper avec ses deux mains à plat sur le poêle et ça 
fait beaucoup de bruit, elle a un large sourire. La maman lui demande d’arrêter, qu’il y a des 
gens en dessous. » 
 
Plus loin dans la même séance : 
 
Obs. 6 pp. 8-9 : 
 « C’est la première fois que je la vois marcher toute seule. Sa démarche est encore toute 
fragile, hésitante, ses petites jambes toute frêles, elle marche jusqu’à sa maman. De la voir 
marcher ça me touche beaucoup. Je dis « bravo ! », je la félicite. Elle me regarde, tape des 
mains. Elle fait des traversées plusieurs fois, c’est chouette ! Je finis par ranger toutes mes 
affaires, Julie va vers le sac, elle montre la valisette de la pâte à modeler, pleurniche un peu. 
La maman dit « arrête de faire le bébé Julie ! », là encore c’est comme si elle savait 
exactement quand elle fait la comédie et quand non. » 
 
Cette séquence comme l’illustration de comment durant les séances je peux observer la 
qualité de la relation entre la maman et sa fille. L’observation me permet vraiment 
d’expérimenter la qualité de cette relation. J’ai l’impression que la maman s’appuie sur cette 
fonction d’observatrice pour me donner à voir des éléments de sa propre relation à sa fille. 
Williams (1998, p. 109) : «  Très souvent, la présence régulière et attentive d’un observateur 
stimule l’intérêt des parents pour les détails du développement de leur nourrisson. Souvent, 
lorsque les parents lui racontent ce qui s’est passé entre deux séances, l’observateur est frappé 
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par l’évolution de leurs aptitudes d’observation ; si certains parents font davantage attention à 
ce que fait leur nourrisson, d’autres s’intéressent plutôt à ce qu’il ressent. » 
Par exemple dans l’exemple suivant on peut réfléchir aux ressources de Julie pour s’adresser à 
sa maman. On peut voir aussi comment cette maman répond aux sollicitations de sa fille et de 
quelle façon elle amène du soin et du réconfort à Julie. Je trouve intéressant aussi dans cette 
séquence comment Julie fait appel à moi en présence de sa maman. On est bien dans un 
triangle relationnel, ou du moins c’est l’impression que j’en ai : j’existe pour Julie tout 
comme sa maman existe également. Nous sommes deux personnes séparées en face de cette 
petite fille. 
 
Obs. 1 p. 3 : 
« Au dernier moment elle se pousse mais sa mains droite reste dans la porte. Elle se pince un 
peu le pouce. Me montre sa main, me regarde, est-ce qu’elle va pleurer ? Je souffle sur son 
doigt, je lui dis qu’elle a fait bobo au pouce. Elle tend sa main dans la direction de sa maman, 
sa maman tourne la tête vers elle, je ne crois pas qu’elle dise quelque chose. Julie a l’air 
inconfortable, se frotte les yeux, le nez, s’agite, fait des petits bruits. Je lui dis encore qu’elle 
a fait bobo au pouce, que ça va aller et je lui caresse un peu le dos avec la main. Je lui dis 
« on retourne vers les jeux ? » et elle me suit à quatre patte en passant sous la table et les 
chaises. A un moment elle se cache sous la chaise, je fais « coucou Julie ». La maman est 
debout vers nous, Julie a toujours l’air inconfortable, elle tend les bras vers sa maman. Sa 
maman la prend dans les bras. On parle ensemble des soucis autour de l’alimentation, que 
ces deux jours elle a peu mangé, qu’elle a besoin de prendre du poids. A un moment Julie fait 
un signe avec le bras dans ma direction, comme pour me dire au-revoir. Je dis « Tu veux que 
je m’en aille Julie ? » en riant. La maman rigole, elle repose Julie par terre, dit que non il 
faut encore jouer et va plus loin. On retrouve les jeux qui sont éparpillés sur le sol. »  
 
On voit aussi dans ce triangle émerger l’idée de rivalité à mon encontre. En me faisant un 
signe d’ « au revoir » Julie signale quelque chose à l’endroit de l’observatrice, est-ce qu’elle 
veut signifier que ma position d’observatrice doit disparaître ? Est-ce qu’elle signifie par ce 
geste la difficulté de ma présence conjointe avec celle de sa maman ? 
Dans le prochain exemple on voit comment la maman peut utiliser ma présence pour prendre 
de la distance avec sa fille. Elle part faire ses activités, mais en pensée elle est toujours avec 
Julie. 
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Obs. 3 p. 2 : 
« La maman est revenue dans la pièce. Comme elle va et vient et se déplace beaucoup Julie la 
suit des yeux. En plus on se parle de loin, ça fait que Julie a l’attention qui file sans cesse. Là 
elle a pris une partie de l’animal dans la main et je tiens le « corps » dans sa direction, je lui 
dis « mets cette pièce ici Julie tu verras ça va tenir ». Elle avance la pièce du côté où il n’y a 
pas le velcro alors ça tient pas et la retire vers elle. Plusieurs fois je lui montre comment 
tourner la pièce, je l’encourage. Une fois je lui touche la main et essaie de lui montrer 
comment amener la pièce du bon côté, elle lâche la pièce. Elle la reprend, arrive toute seule à 
la placer sur le corps et ça tient ! La maman s’est rapprochée et regarde ce que Julie fait. 
Quand la pièce tient avec l’autre elle dit « oh » comme pour dire qu’elle était satisfaite et elle 
repart. » 
  
Pendant la même séance :  
 
Obs. 3 p. 4 : 
 « J’appuie sur le klaxon au centre du volant et je fais « pouet pouet » Julie a l’air de trouver 
ça drôle elle tape dans ses mains. La maman est dans la cuisine au loin, elle est très attentive 
à ce que je fais avec Julie aujourd’hui. Ensuite Julie me tend les bras pour que je l’aide à 
descendre et la maman au loin fait la remarque qu’elle arrive pourtant à desendre toute 
seule. » 
 
J’ai le sentiment ici que l’observation introduit un espace de pensée et une sécurité psychique 
pour la maman, comme un « espace de parole ». Cette fonction contenante offerte à l’enfant 
l’est tout autant pour la maman. Anne Alvarez (1997, pp. 67-68) : « Son concept de 
« contenance » met l’accent sur ce que devrait être l’attitude analytique plus que sur ce qu’elle 
ne devrait pas être. Son modèle ressemble à première vue au concept freudien de neutralité, 
mais en fait il repose sur un tout autre étayage théorique, celui de la relation d’objet. Alors  
que la neutralité implique plutôt quelque chose de statique, la notion de contenant-contenu est 
bien plus dynamique ; elle renvoie à la possibilité de contenir et de maintenir en équilibre un 
jeu de forces, ainsi qu’aux méthodes grâce auxquelles celui-ci est obtenu. Elle renvoie à une 
émotionnalité réfléchie et à une réflexion émotionnelle, c’est-à-dire au travail interne de 
l’analyste sur ces forces. Bion compare ce travail à l’état de rêverie chez la mère qui ressent 
l’impact des perturbations projetées en elle par son bébé en détresse, le contient et le lui 
renvoie sous une forme modifiée. » 
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Obs. 7 pp.7-8 : 
« On parle de Julie, je dis qu’elle marche super bien maintenant (je vois le chariot dehors sur 
la terasse et je dis qu’elle n’en a plus besoin). La maman me demande si elle est allée se 
cacher derrière l’ours et si on a joué avec les petites tasses à café. Je dis que oui (et je pense 
comme c’est incroyable que cette maman devine ce que sa fille a fait en son absence, une 
connexion presque). Je dis aussi qu’elle a beaucoup aimé lancer les boules hors de la piscine, 
la maman me raconte qu’elle adore les lancer mais qu’ensuite elle les range, hier elle les a 
toutes ramassées avec son seau. On rit. On parle de leurs vacances, comment ça s’est passé 
d’être loin de leur fille ? C’était dur pour la maman, ils s’appelaient tous les jours par 
Skype. » 
 
Dans ce dernier exemple c’est comme si la maman m’avait confié en son absence le soin 
d’être attentive comme elle l’est à Julie. Je formule l’hypothèse que c’est cette posture 
d’observatrice qui a permis cela. 
 
La question de l’inquiétude et de l’angoisse : 
Julie a eu un début de vie extrêment traumatisant pour ses parents. En plus de la culpabilité, 
ces parents ont dû faire face pendant une longue période à des angoisses de mort par rapport à 
leur petite fille. Je formule donc l’hypothèse que le lien qui lie Julie à ses parents est encore 
empreint de cette angoisse. 
 
Obs. 4 p. 2 : 
« Je lui montre le petit pot que je replace debout, le petit arrosoir, elle s’en empare des deux 
mains et je la vois basculer de côté, sur son côté gauche. Doucement elle se penche, elle est 
en train de perdre l’équilibre et pof touche le sol avec sa tête. Tout le long elle a gardé 
l’arrosoir dans ses deux mains. La maman qui n’était pas loin réagit tout de suite et vient vers 
elle « qu’est-ce qui s’est passé Julie ? », je sens très fort l’inquiétude de la maman. Julie la 
regarde prête à pleurer et lui tend les bras. Sa maman la prend dans les bras et Julie pleure. 
Sa maman lui fait des bisous et lui caresse la tête, son papa arrive très vite, il lui parle aussi 
« qu’est-ce que tu as fait ? C’est rien, c’est déjà fini. ». Il lui souffle doucement sur la tête là 
où elle s’est cognée et ses petits cheveux s’envolent. La maman se dirige vers la table basse et 
prend le bibi, elle donne de l’eau à boire à Julie qui a arrêté de pleurer. Moi je reste assise 
vers les jouets, tout s’est passé si vite c’est étrange, elle n’avait jamais encore perdu 
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l’équilibre assise avant. Malgré le fait que tout aille bien je sens une sacrée montée 
d’inquiétude chez les parents. Julie se console et la maman vient la reposer près de moi, 
assise. Je lui parle « Tu as perdu l’équilibre Julie, tu as fait bobo à la tête et papa et maman 
t’ont consolé. ». Elle me regarde et esquisse un sourire, je la sens apaisée. On recommence à 
s’intéresser au matériel, la fleur en bois. » 
 
Dans cette séquence on sent l’angoisse par rapport à cette petite. 
Quand j’ai commencé à intervenir dans cette famille je sortais toujours épuisée des séances, 
avec un sentiment fort d’urgence, d’inquiétude. C’est, je pense du moins, l’inquiétude et 
l’angoisse liés aux problèmes de santé de Julie que j’emportais avec moi. Cette angoisse 
m’était le plus souvent transmise par la maman. On sent cette maman attentive à toutes les 
réactions de sa fille, elle est à l’affût du moindre accident, elle a peur. 
Il y a aussi une grande inquiétude quant à l’alimentation de Julie. Dans la séquence suivante 
j’assiste à un repas de Julie.  
 
Obs. 4 pp. 5-6 : 
« On entend le « bip » du biberon, Julie reconnaît aussi ce bruit. La maman vient la prendre 
dans ses bras, le biberon dans la main. La maman s’assied sur le canapé avec Julie sur les 
genoux, je m’assieds aussi, dans l’angle, en diagonale vers elles. La couleur du bib est 
foncée, comme du chocolat. Je lui demande ce que c’est, la maman me dit que c’est une de 
ces doses hypercaloriques, normalement elle devrait en boire deux de la journée en plus des 
repas. Hier à la crèche Julie n’a rien mangé, le bib avait la même quantitié de lait que le 
matin. La maman avait l’impression que les éducatrices étaient moins nombreuses et qu’elle 
ont moins fait attention à Julie. Je lui demande comment était son état à la fin de la journée, 
elle était en pleine forme ! La maman penche Julie sur son bras gauche, elle est assise sur le 
canapé, Julie a les pieds vers moi. La maman lui dit qu’il faut qu’elle boive tout ! Alors 
qu’elle s’incline vers l’arrière Julie me regarde et me fait un signe avec la main, comme pour 
me dire au revoir. Je lui dis « bon appétit Julie ».  Julie a sa papate dans la main, elle joue 
doucement avec ce tissus, la passe d’une main à l’autre, recouvre le biberon avec. Elle boit 
bien, ça dure peut-être cinq minutes, elle boit d’une traite. Pendant qu’elle donne le biberon 
la maman me parle, elle me dit que Julie a beaucoup toussé cette nuit, qu’ensuite elle lui a 
donné de l’Algifor et qu’elle a ensuite dormi jusqu’à 8 heures. D’autres moments on ne parle 
pas, je les regarde, on ne parle pas, c’est calme. D’un coup Julie se redresse, la maman 
l’essuie tout de suite avec la papate, Julie me regarde, elle applaudit un peu. Je dis « bravo 
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Julie », elle sourit. Tout de suite la maman la dépose debout appuyée contre la table basse, le 
biberon sur la table aussi. Julie a bu les ¾ du contenu. Julie marche en cabotage le long de la 
table, elle se rapproche de moi. Elle saisit le bib d’une main et le retourne, le repose sur le 
couvercle la tête en bas. La maman dit « ah bon tu le mets à l’envers ». Julie me tends la 
main, on va vers les jeux vers la vitre. » 
 
Cette séquence est remarquable pour illustrer comment l’alimentation prend une place 
importante dans la relation de Julie et de sa maman. Comment dans cette séquence on peut 
voir quelque chose de l’ordre de la survie (manger) et de l’ordre du relationnel imbriquées 
l’une à l’autre. En effet, la première année de vie de Julie a été caractérisée par une 
alimentation par sonde. Cette sonde à été retirée à l’âge d’un an avec des conséquences 
importantes sur son développement général (comme illustré précédemment dans ce travail). 
Quel impact le port de cette sonde a-t-il eu sur la relation de Julie à sa maman ? Comment la 
relation mère-enfant se développe-t-elle quand il n’y pas de rapport direct entre l’alimentation 
et les « bras » des parents ? Quand je regarde la relation que Julie a réussi à construire malgré 
cette alimentation différente, je pense pouvoir affirmer que Julie a reçu la « nourriture » 
psychique nécessaire à son développement. Elle a, je pense, été en contact avec une « mère 
suffisamment bonne ». Waddel (1998/2002, p. 49) : « Si la mère interprète suffisamment 
souvent la source de la détresse et le besoin communiqué, le bébé fera l’expérience, non 
seulement d’un réconfort physique, mais également d’une compréhension de soi par l’autre. 
La plupart des mères ont une somme ordinaire d’harmonie inconsciente aux besoins et aux 
communications de leurs bébés, en vertu de l’amour qu’elles leur portent. C’est précisément 
ce qu’évoque la notion de Winnicott de « la mère suffisamment bonne ». En outre, la bonne 
mère n’est pas celle qui dénie sa haine et son agressivité, mais celle qui les connaît et est 
capable de les tolérer. » 
Cette idée de l’agressivité mérite quelques approfondissements. 
 
Ambivalence, agressivité : 
Les quelques exemples suivant pour illustrer comment, au travers des observations, on peut 
percevoir des mouvements ambivalants de la part du parent à l’égard de l’enfant. On peut 
aussi interpréter ces mouvements agressifs non pas comme une marque d’agressivité envers 
Julie mais plutôt comme des tentatives de reconnaître son existence, avec tout ce qu’elle est, 
avec son « handicap ». Comme si dans les paroles du papa ou de la maman on pouvait déceler 
non pas une attaque de l’enfant, mais une attaque du « handicap » de Julie. 
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Obs. 5 p. 1 : 
« La maman a posé Julie par terre près des jeux. Elle me dit que le chat Hawaï a eu des petits 
cette nuit, quatre bébés et qu’ils ont assisté à la naissance à 4 heures du matin, le chat est en 
bas chez la voisine. On discute de ce grand événement quelques instants. Ensuite je demande 
des nouvelles de Julie, elle va bien, rien de spécial à signaler, elle mange des fois bien des 
fois non, a pris un peu de poids, elle marche aussi de plus en plus. Elle marche « quand elle 
en a envie » dit la maman. » 
 
Obs. 4 p. 2 : 
« Elle me tend la main et on retourne en marchant vers les jeux. Je fais remarquer à la 
maman qu’elle marche vraiment de mieux en mieux, avec une seule main ! On se dirige vers 
le papa, Julie est très fière, elle sourit, elle marche en accentuant ses pas sur le sol. Le papa 
lui fait une remarque « mais comment tu marches ? t’es toute de travers ? ». » 
 
Si un parent donne à voir ou à entendre de telles parole je le prends comme une réelle marque 
de confiance. Je peux également formuler l’hypothèse que ma posture d’observatrice a aussi 
favorisé l’émergence de ce type d’attitudes. 
 
4.1.2.5. Relation parents-observatrice : ou comment décrire ce que l’observation amène 
dans cette relation 
 
Je vais m’intéresser maintenant à réfléchir à ma position d’observatrice et comment cette 
posture bienveillante a pu laisser émerger des éléments chez les parents de Julie. 
Dans le premier exemple on voit comment la posture d’observatrice  a permis de créer un 
espace de confiance entre l’observatrice et la maman dans lequel des choses peuvent être 
dites. Ces éléments sont parfois très en lien avec des émotions fortes liées à la vie de Julie et 
aux inquiétudes autour de sa santé. 
 
Obs. 1 p. 6 : 
« Pendant tout ce temps on parle de Julie avec sa maman. Elle me dit qu’elle a tellement 
changé et évolué depuis qu’elle n’a plus sa sonde, que ça fait bientôt un an. Les parents 
craignent beaucoup la pose d’une PEG, apparamment c’est ce que les médecins veulent 
parce qu’elle ne prend pas assez de poids. Pendant qu’on parle Julie joue calmement avec le 
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matériel resté au sol. On parle de comment elle aime la musique, Julie commence à 
chantonner, les yeux fermés la bouche entre-ouverte. La maman me dit qu’elle fait comme ça 
aussi dans la voiture, elle chantonne. On la regarde et on sourit, Julie est tellement drôle et 
adorable. » 
 
Cet espace permet en même temps de regarder ensemble cette petite fille, de reconnaître ses 
difficultés, de les accepter mais aussi de rire et de se réjouir du fait qu’elle est là, de nous 
émouvoir et de nous émerveiller.  
Durant la quatrième observation plus particulièrement j’ai vécu des émotions très fortes en 
lien avec ma fonction dans cette famille. Je me suis sentie impuissante, inutile, inadéquate. Je 
m’interroge encore sur le sens de ces ressentis. Je peux formuler plusieurs hypothèses pour y 
mettre du sens. La première hypothèse est celle de la projection. J’ai souvent eu des 
sentiments qui, j’avais l’impression, étaient partagés par les parents. La posture d’observatrice 
nous met-elle en contact avec le ressenti des parents ? 
 
Obs. 4 p. 8 : 
« J’ai rangé mes affaires, je mets mes chaussures et embarque mes sacs. Je dis au revoir à la 
maman, au papa et plusieurs fois à Julie. J’ai besoin de lui dire au revoir plusieurs fois en 
m’assurant qu’elle me regarde. En passant la porte je me retourne une dernière fois pour la 
regarder encore. J’ai un drôle de sentiment en partant : tristesse ou culpabilité ? J’ai 
l’impression de ne pas donner assez à ces parents, de ne pas être assez efficace avec Julie. 
J’ai l’impression qu’ils sont déçus de moi… » 
 
Ici je me pose la question de l’impuissance et de la tristesse. A qui ces sentiments 
appartiennent-ils ? 
Plus bas également je décris comment ma pensée est totalement embrouillée, peut-être par des 
éléments qui ne m’appartiennent pas complètement. 
 
Obs. 5 p. 8 : 
« C’est elle qui ferme la porte derrière moi. La retranscription de cette observation a été très 
laborieuse. Tous les éléments se sont mélangés, ça a été très compliqué pour moi de garder le 
fil, de retrouver la chronologie des événements. Cela m’a demandé énormément d’effort de 
reconstruire mentalement ce qui s’est passé, j’avais l’impression que tout m’échappait et que 
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plus rien n’avait de sens. Une sensation de devoir faire un effort pour tout faire tenir 
ensemble. » 
 
Obs. 4 p. 8 : 
« En passant la porte je me retourne une dernière fois pour la regarder encore. J’ai un drôle 
de sentiment en partant : tristesse ou culpabilité ? J’ai l’impression de ne pas donner assez à 
ces parents, de ne pas être assez efficace avec Julie. J’ai l’impression qu’ils sont déçus de 
moi… » 
 
Cette dernière séquence je la remets en entier, selon moi elle est idéale pour illustrer comment 
une observation reflète des éléments disparates qui proviennent de différents niveaux : celui 
de la relation enfant-observatrice, celui de la relation de l’enfant avec son monde interne, 
celui de l’enfant avec ses parents et enfin celui de l’observatrice avec les parents. 
 
Obs. 8 pp. 8-9) : « Je ressors du bureau aussi, est-ce que Julie me reprends la main ? Je ne 
me souviens plus bien mais j’ai vraiment l’impression qu’à plusieurs reprises elle s’appuie 
sur moi et me prends la main, je sens qu’elle compte sur moi... Je commence à ranger tous 
mes jeux, c’est l’heure de partir, je continue à discuter avec la maman. Comme toujours Julie 
reste vers moi, dès que je pose un jeu dans le sac il prend de l’intérêt à ses yeux j’ai 
l’impression. Là je range les plots en mousse dans leur housse et Julie vient vers moi. Elle en 
ressort, elle veut s’emparer de la housse et essaie de la retourner pour faire resortir les 
pièces. Je lui dis que ce n’est pas possible, que je dois partir mais que je ramènerai les plots 
la semaine prochaine...Julie commence à pleurnicher, d’abord j’ai l’impression qu’elle fait la 
comédie, comme quand elle veut obtenir qqch. Je vois des grosses larmes couler de ses yeux. 
Elle se met vraiment à pleurer fort. La maman essaie de lui donner sa lolette, et sa papatte, 
elle n’en veut pas. Julie se dirige vers la table basse, je continue à ranger mes affaires, elle 
continue à pleurer. La maman a aligné plusieurs figurines de Minnie et Mickey devant Julie 
pour lui changer les idées. Je reviens vers Julie, je lui caresse le dos. La maman dit que c’est 
un vrai gros chagrin. Oui, Julie pleure vraiment, elle est triste. J’ai l’impression égocentrique 
qu’elle pleure parce qu’elle voulait que je reste, qu’elle a compris que j’allais partir. La 
maman n’essaie pas de la consoler, elle lui propose des jeux comme pour lui faire oublier 
qu’elle est triste. Elle regarde dans sa caisse, d’abord elle lui tend sa poupée elle dit « tiens 
fais un câlin à la poupée ». Julie n’en veut pas. Elle continue à pleurer. J’aimerais vraiment 
prendre Julie dans mes bras pour la consoler mais je ne le fais pas, j’ai l’impression que la 
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maman le prendrait mal. La maman regarde encore dans la caisse elle sort l’escargot et dit 
« toi aussi tu as des jouets Julie ». Elle prend des pièces dans l’escargot et dit en en mettant 
une sur l’autre « moi aussi je peux jouer regarde ». Les pleurs de Julie commencent à 
diminuer. Ensuite elle sort une lolette jaune du fond de la caisse et la tend vers Julie 
« regarde Julie j’ai trouvé ta lolette ça faisait au moins une semaine qu’on la cherchait ». 
Julie regarde sa maman, elle met la lolette dans la bouche, elle ne pleure plus. C’est à ce 
moment-là que la maman prend Julie dans ses bras et lui fais un bisou. Elle me fait 
remarquer que quand elle pleure elle a tout de suite les yeux qui deviennent rouges. C’est 
vrai elle a la peau autour des yeux rouge. Julie reste vers moi, elle me reprends la main et on 
va vers les sacs et l’entrée. » 
 
Dans cette séquence on arrive à ressentir la force des émotions qui sont comme déversées 
dans l’ « espace ». J’ai le sentiment en effet d’un espace bienveillant crée par l’observation et 
qui permet à chacun d’y placer des émotions et des sentiments. 
 
Les départs de l’observatrice : 
Chaque départ, durant les huit observations, a été quelque chose d’assez intense. Cette 
intensité tranparaît bien dans les retranscriptions. On sent aussi Julie qui vit très fortement ce 
moment du départ, elle s’attelle à retourner sur les sacs et le matériel. Elle revisite toutes les 
activités que nous avons exploré ensemble durant la séance. C’est dans ces moments-là que 
j’ai l’impression que le matériel que j’amène dans les sacs et moi ne faisons qu’un. C’est 
Hélène qui va partir, ou plutôt c’est Hélène et tous les jeux qui vont partir. 
 
Obs. 1 p. 6 : 
« La maman repose Julie sur le sol mais reste vers nous debout à discuter. Julie retourne vers 
les plots en mousse, je les empile et elle fait de même, on fait une tour et ensuite on la pousse 
et les pièces tombent. Julie tape ses mains l’une contre l’autre. Petit à petit je ramasse les 
jeux éparpillés sur le sol et je range les jeux dans les sacs. Comme à chaque fois à la fin de la 
séance je sens Julie très attentive à ce que je fais, comme si le fait que je rangeais les jeux 
leur donnait plus d’intérêt. Souvent elle veut jouer une dernière fois avec le jeu que je 
m’apprête à ranger. Comme les cubes en mousse, elle les empile, les lance, les manipule 
avant que je les prenne pour les ranger. (...) Voilà, j’ai fini de ranger le matériel, je remets 
mes chaussures. Julie est dans les bras de sa maman. Elle tape dans ses mains. Sa maman lui 
dit que non ce n’est pas « bravo », qu’on va dire « au revoir ». Julie me fait « au revoir » 
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avec le bras, je lui fait le même geste plusieurs fois, je lui dis « ciao ciao ». Elle me 
raccompagnent jusqu’à la porte et Julie me lance un dernier sourire et repousse la porte. »  
 
Le moment de rangement devient comme un moment particulier d’échange avec les parents. 
Pendant que je discute souvent Julie fait preuve d’une grande activité avec le matériel. 
 
Obs. 2 pp. 5-6 : 
« Ensuite je discute avec la maman et le papa, pendant environ 5-10 minutes, tout en 
rangeant petit à petit les affaires. Pendant ce temps Julie continue à jouer avec le matériel, 
surtout avec la fleur en bois. Je replie le tunnel, range les pièces des jeux dans leur boîte. 
Comme chaque fois quand il est temps d’y aller Julie reste vers les sacs et me montre des 
objets avec lesquels elle aimerait jouer. La elle est vers un sac et elle insiste pour sortir les 
animaux qui surgissent, je le lui sors (alors que je suis prête à partir). Elle joue, fait surgir le 
chien puis essaie avec les autres mais n’y arrive pas, elle me regarde, je l’aide, elle fait 
plusieurs fois sortir et entrer les animaux. Pendant ce temps je discute aussi avec la maman, 
le papa, ils sont détendus. Le papa sort et laisse la porte ouverte, Julie se faufile à 4 pattes et 
la maman la rattrappe et la prend dans ses bras. Je mets ma veste, mes chaussures et dit au-
revoir à la maman et à Julie. Elle me fait un sourire et lève la main droite pour faire « top-
là » (c’est comme ça qu’ils se disent au revoit à la crèche). Je m’en vais. » 
 
Là on voit que mon départ, qui est aussi une séparation, est vécue très différemment par les 
parents. On voit les parents qui accompagnent leur enfant dans le fait de me dire au revoir.  
 
Obs. 3 pp. 5-6 : 
« C’est le moment de rangement qui prend un certain temps…je range et Julie joue à nouveau 
avec la plupart des jeux et même en ressort du sac. En même temps c’est un moment de 
discussion avec cette maman. On parle du développement de Julie, je parle de ses super 
compétences en motricité fine, et de la marche qui est tout près… La maman dit qu’elle 
rattrappe son retard, ou pas… Je lui dis qu’elle n’a pas du retard partout ! La maman me 
parle de la sonde, de que tant qu’elle avait la sonde (11 mois) elle ne bougeait pas, elle faisait 
rien, qu’elle restait couchée tout le temps. Elle a tenu la tête à 12 mois… Au retrait de la 
sonde il y a eu comme un déclic. Je retourne dans la chambre  chercher les pièces en bois sur 
le petit chariot.. Quand je reviens Julie est sur son petit feuteuil, avec sa lolette dans la 
bouche et sa papatte. Elle a l’air toute fatiguée. Sa maman dit qu’elle va vite lui donner un 
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bibi comme ça si elle s’endort elle n’aura pas le ventre vide. Je range encore mes affaires, 
m’habille et vais dire au revoir à Julie. Je me mets en face d’elle accroupie et lui fait au 
revoir avec la main. Elle me sourit, me regarde dans les yeux. C’est quand je me dirige vers 
la porte avec mes sacs et que je me retourne que j’ai vraiment l’impression qu’elle me dit au 
revoir avec les yeux. » 
 
Julie me dit réellement au revoir, elle a pleinement conscience que je m’en vais. En même 
temps j’ai l’impression qu’elle a conscience que je vais revenir. 
Une autre hypothèse me vient à l’esprit. Le moment du rangement est difficile parce que j’ai 
l’impression que ranger tout le matériel dans les sacs me demande un grand effort. C’est à 
l’image du rangement et de la quête de sens que Julie effectue sans cesse à l’intérieur d’elle, 
du moins c’est la lecture que j’en fais. 
 
Obs. 6 pp. 8-9 : 
« Je finis par ranger toutes mes affaires, Julie va vers le sac, elle montre la valisette de la 
pâte à modeler, pleurniche un peu. La maman dit « arrête de faire le bébé Julie ! », là encore 
c’est comme si elle savait exactement quand elle fait la comédie et quand non. Elle se met 
debout et tient la main de sa maman, elle piétine avec les jambes, elle veut cette pâte ! Je lui 
dis qu’on a bien compris qu’elle voulait la pâte. La maman dit qu’elle ira lui en acheter cet 
après-midi, et aussi pour aller chez sa grand-maman. Je lui dis au-revoir, à dans deux 
semaines. Je souhaite un bon voyage à la maman, on parle encore de la destination du 
voyage (New York), ils y sont déjà allés, elle était enceinte de Julie... On évoque la grossesse, 
les soucis, l’accouchement....encore plusieurs minutes de discussion sur le début de vie de 
Julie, les soucis... « tu nous en as fait des soucis » dit la maman en direction de Julie. Je me 
mets vers Julie qui joue à la planche magique et je lui touche le dos et je dis « mais 
maintenant tu vas bien... ». Je me relève, je prends mes sacs. Je pars enfin, dis encore 
plusieurs fois au revoir à Julie, encore en mettant mes chaussures, au revoir... » 
 
Là on sent comment la maman peut me confier ses préoccupations les plus vives et des 
émotions très fortes sur le pas de la porte. C’est parce que je suis en train de partir qu’elle peut 
nommer ces choses-là. Je fais le parallèle entre les moments de séparation avec moi et ceux 
où les parents de Julie devaient dire au revoir à leur petite fille à l’hôpital. Mon départ ravive 
ces émotions liées à la séparation vécues dans la première année de vie de Julie. 
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4.1.3. Post Observation (2 ans et 5 mois) 
 
Julie a énormément évolué dans son développement depuis la fin de la série d’observations. Il 
s’est passé comme un déclic chez cette petite fille, comme si une flamme s’était allumée. 
Au niveau de sa motricité globale : Julie marche, court. Elle s’est renforcée au niveau des 
jambes. Sa résistance est meilleure, elle a plus de force. Elle se déplace encore à quatre pattes, 
mais rarement. Durant les séances elle apprécie encore de travailler au sol, les jambes 
écartées. Elle accepte aussi de travailler sur la table basse, et également assise à table dans sa 
chaise haute. Au niveau de la motricité fine elle a toujours été assez performante, elle l’est 
encore plus. Elle aime la peinture, le dessin, le coloriage, le collage. Ses gestes sont précis et 
minutieux. Au niveau de la trace, elle en a de plus en plus conscience. Elle aime manipuler le 
matériel, les différents stylos, enlever et remettre les bouchons et les ranger dans la trousse. 
Elle aime faire des bricolages qui restent  et que l’on pourra afficher dans sa chambre ou 
ailleurs. Elle a des petites routines pendant les séances, elle aime visiter souvent le même 
matériel, j’ai l’impression qu’elle fait référence à ce matériel à chaque séance avec moi et 
qu’elle le remobilise chaque semaine pour en faire autre chose, pour aller plus loin dans son 
exploration. 
Au niveau de l’alimentation, elle mange seule, de plus en plus d’aliments solides. Elle a pris 
du poids. La PEG n’est plus quelque chose qui est prévue pour l’instant. Elle aime néanmoins 
beaucoup les aliments sucrés, au chocolat, et la maman est relativement inquiète du manque 
d’équilibre alimentaire de son régime. En effet, elle mange relativement peu de légumes et 
encore moins de fruits. 
L’avancée la plus significative en terme de développement chez Julie est l’apparition de la 
parole. En effet,  Julie commence à parler, d’une toute petite voix. Elle dit son nom en 
pointant son index sur elle-même. Elle a énormément investi son « classeur de 
communication », va le chercher quand j’arrive et pointe les images. Elle aime les chansons et 
les comptines, demande encore et encore à ce que je les chante et applaudit. Elle imite les 
gestes, les sons. Il y a de plus en plus de mots spontanés. La compréhension, qui paraissait 
déjà bonne, est toujours aussi performante. La maman dit souvent que Julie « comprend 
tout ». Elle est capable de faire des demandes en utilisant les mots, le pointage et les gestes. 
Elle est plutôt autodéterminée, elle prend des initiatives pour elle-même (s’habille et se 
déshabille par exemple). Elle est capable de jouer seule avec ses jeux sans avoir un adulte 
près d’elle. Par contre, elle apprécie toujours autant la relation duelle et proche. Elle reste très 
câline. 
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Au niveau du jeux symbolique également les progrès sont notables : Julie joue à la dînette, 
elle peut faire semblant de préparer du café, m’en offrir, faire semblant de mettre du sucre si 
je lui demande, etc. Elle fait des farces (cache un objet et ensuite rigole en regardant ma 
réaction). Elle joue aux poupées, les habille, les promène, leur donne à manger. Elle joue à la 
maison de poupées, au train en bois, à la ferme et aux animaux. De manière générale elle fait 
des liens, elle généralise (un chien en figurine, en photo, en pictogramme reste un chien par 
exemple). Julie commence à apparier des objets et des images semblables. Elle commence 
aussi à trier (par couleurs par exemple), c’est nouveau. Elle est attirée par les livres, tourne les 
pages. Elle est curieuse des expressions de mon visage, scrute mes moindres expressions et 
essaie de les reproduire à sa façon. Elle imite de plus en plus. 
La famille a déménagé, Julie s’est adaptée à sa nouvelle maison. Le chat Hawaï a disparu, 
maintenant la famille a un nouveau chat. La maman dit que c’est depuis qu’Hawaï n’est plus 
là que Julie dit « Hawaï ». Quand il y a une image de chat elle va la montrer au chat. 
Au niveau de l’attention conjointe, j’observe de beaux progrès. Julie gère mieux la frustration. 
Elle n’est plus démolie quand on lui dit non. J’arrive de mieux en mieux à structurer les 
séances (et elle accepte le cadre). Elle aime ranger les jeux, elle range aussi à la maison.  
Je me sens toujours aussi bien accueillie par Julie quand j’arrive, elle me voit arriver et 
m’ouvre ses bras. Les départs sont toujours emprunts de tristesse, Julie me fait comprendre 
qu’elle souhaite que je reste. C’est toujours par les jeux qu’elle essaie de me retenir vers elle. 
 
Relation aux parents : 
L’alliance s’est crée petit à petit. Je comprends que la régularité des séances les aide 
beaucoup. J’observe qu’ils tiennent beaucoup à cette régularité, et qu’ils demandent à ce que 
la séance soit remplacée si je ne peux pas venir ou que nous avons sauté une semaine. Les 
vacances sont vécues un peu comme un abandon et ils ne manquent pas de me faire remarquer 
que mon absence a manqué à Julie. Petit à petit ces parents m’ont fait une place dans leur vie, 
proche de leur fille. Si je pose des questions sur les difficultés de Julie ils le vivent de façon 
moins douloureuse. L’alliance que nous avons créée permet que les soucis soient nommés, 
sans que cela soit dangereux pour eux. Les parents apprécient que Julie ait du plaisir à me 
voir. La maman note toujours qu’elle a l’impression que Julie m’attend. La maman supporte 
mieux les pleurs de Julie quand je m’en vais. Elle arrive aussi plus à la frustrer, pour lui faire 
attendre le repas par exemple, et accepter qu’elle se fâche et qu’elle pleure sans accéder à ses 
demandes. Souvent elle plaisante en disant que si ça avait été avec le papa il lui aurait donné 
tout de suite. 
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On est dans un travail en partenariat. Les parents entrent en matière pour qu’il y ait une 
réunion entre professionnels (réseau) et que j’y participe. On sent que comme la petite va 
mieux les parents sont moins angoissés. Ils peuvent plus profiter de leur fille, s’émerveiller 
avec moi sur ses progrès et sa joie de vivre. 
 
Comment je me sens en tant que PEPS : 
Je me sens plus détendue quand je vais travailler chez Julie. Si je ressens des doutes ou des 
émotions négatives cela m’ébranle moins, parce que je les mets sur le compte de l’espace qui 
s’est créé entre nous et dans lequel ces émotions ont une place. Je me sens plus utile car je 
crois avoir compris que c’est simplement le fait que je peux offrir cet espace à Julie et à ses 
parents qui rend mon travail nécessaire dans cette famille. 
La pression de structurer la séance SEI avec Julie et de construire un projet pédagogique dans 
la ligne stricte d’un « canevas » en lien avec la Fondation de Vernand s’est estompée. Je me 
sens plus sûre de mon intervention puisque je me suis détachée de règles ou de recettes 
préconçues dans lesquelles je n’arrivais pas à entrer. 
Enfin, j’ai l’impression que cette manière d’être avec Julie a transformé ma manière d’être 
avec tous les enfants que je suis, ainsi qu’avec leurs parents. Même si j’ai l’impression de 
m’être détachée d’une certaine façon de travailler au SEI, j’ai néanmoins le sentiment d’être 
en totale adéquation avec l’éthique du travail en éducation précoce spécialisée. 
 
4.2. Alessia 
	  
4.2.1. Portrait (1 ans et 10 mois) 
 
Alessia est porteuse d’une trisomie 21 et a été adressée au SEI par son pédiatre et par 
l’assistante sociale des BSPE (Besoins Spéciaux de la Petite Enfance), selon le souhait des 
parents. Alessia est l’enfant unique du couple, mais son papa a une fille âgée de 23 ans. 
Alessia est arrivée tardivement dans le couple, mais elle a été désirée. Sa maman est d’origine 
allemande (elle lui parle allemand) et son papa est hollandais (mais lui parle français). La 
famille vit dans un appartement d’un pavillon d’une grande institution rurale, qui accueille 
des personnes en situation de handicap (dès 4 ans jusqu’à l’âge adulte). Les deux parents 
travaillent dans cette institution, dans le secteur des adultes. Actuellement, le plus difficile à 
gérer pour eux c’est l’inconnu de l’évolution de Alessia et où se situeront ses difficultés par la 
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suite (langage ? compétences cognitives ? relations sociales ?) et son parcours dans la 
société.  
Elle est suivie en physiothérapie une fois par semaine, et depuis ce mois de février, elle 
fréquente (un jour par semaine) une garderie.  
Alessia est une enfant souriante et attachante, ses grands yeux bleus scrutent, observent, et 
nous attirent vers elle. Elle sourit beaucoup avec ses yeux. Elle cherche le contact avec son 
regard. Elle utilise aussi ses productions vocales pour attirer l’attention. Elle est beaucoup 
plus active par rapport au début du suivi (elle attendait que les objets « viennent à elle » et 
observait tout ce qui se passait autour d’elle sans y participer), elle roule pour aller chercher 
les jeux, vient regarder dans mes sacs, exploite les objets, les lance, les tape ensemble, remplit 
et vide des conteneurs, commence à entrer dans des jeux de coucou, se cache le visage avec 
un foulard puis l’enlève, tape des mains un court instant quand je chante, prend les mains de 
l’adulte pour qu’il les tape, pointe avec son index et prend le notre pour pointer, a compris et 
s’investit dans des jeux cause à effet, elle commence à imiter les sons de certains mots, elle 
imite parfois des bisous. Elle ne marche pas encore et la position à quatre pattes n’est pas du 
tout supportée par Alessia, mais elle aime se tenir debout avec support. Chaque séance est une 
découverte, et Alessia montre des jolis progrès dans son développement, elle nous émerveille.  
Pour Alessia c’est impossible d’entrer en relation avec plus d’une personne à la fois, elle 
montre une incapacité à trianguler. La relation est duale et il lui est difficile de partager ses 
expériences et découvertes avec sa maman et moi-même en même temps.  
Alessia n’utilise pas le langage pour exprimer ses besoins, ses ressentis, ses frustrations, ses 
émotions. Ce qui était difficile avec moi dans cette situation c’est mes limites dans la 
compréhension de la communication sous-jacente et du vécu interne d’Alessia.  
 
Les premières rencontres :  
Quand je me suis rendue au domicile de la famille pour la première fois, j’ai été accueillie de 
manière cordiale et ouverte, malgré une compréhensible réticence à ma venue, une certaine 
prise de distance, ce qui est assez fréquent lors des premiers contacts. Je suis quand même une 
inconnue qui entre dans la sphère privée familiale ; je pense qu’il faut un certain temps afin de 
construire petit à petit une relation de confiance. Les parents de Alessia m’ont fait part de leur 
joie par rapport au début de la prise en charge SEI, et malgré le fait que j’avais l’impression 
de sentir une certaine tension due probablement à la nouveauté de la situation, je pense avoir 
perçu l’envie de démarrer le suivi SEI. Le dialogue a été très cordial, et les deux parents ont 
partagé avec moi les informations concernant le développement de la petite. Par la suite, je 
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verrai rarement le père d’Alessia, puisque quand je me rends à domicile il travaille. C’est la 
mère qui est toujours présente pendant les séances. Au cours de mes premières visites j’ai eu 
la sensation de percevoir une certaine distance entre moi et la mère ; il me semblait qu’elle 
souriait peu, mais elle avait toujours une attitude très accueillante. Avec sa fille j’ai toute de 
suite perçu un lien très fort, un attachement visible. Elle lui parlait beaucoup, souvent dans sa 
langue d’origine (que je comprends un tout petit peu), de ce qui se passait autour d’elle. 
Souvent je voyais des regards entre elles de complicité ; j’avais l’impression qu’elles 
recherchaient le contact avec les yeux. Au fil du temps, nous avons probablement appris à 
nous connaître ; elle a pu constater que je n’étais pas un danger. Elle s’est montrée plus 
souriante et plus à l’aise, et j’ai l’impression qu’à ce moment là elle pouvait partager avec moi 
plus facilement. Désormais les séances se déroulent dans une atmosphère détendue. Je n’ai 
pas cette sensation comme au début de la prise en charge ; probablement mes inquiétudes 
concernant mes capacités à pouvoir accompagner efficacement la famille ont aussi joué un 
rôle (peur de n’être pas à la hauteur, de ne pas pouvoir répondre aux besoins et aux attentes de 
la famille).  
J’ai l’impression que la maman comprend ce que Alessia veut, quels sont ses besoins et 
qu’elle y répond de manière adéquate. Elle est toujours dans la communication avec sa fille. 
Elle lui sourit souvent et répond de manière adéquate aux sollicitations de Alessia.  
Alessia fait à ce moment, depuis peu, la différence entre ses parents et les autres. Elle 
manifeste de l’inconfort si elle est dans les bras de quelqu’un qu’elle ne connaît pas. Ce qui 
n’était pas le cas il y a quelques mois auparavant. Plusieurs fois la maman m’a dit qu’elle 
aurait pu aller avec n’importe qui, et même si elle ne le verbalisait pas, j’ai pensé que cela 
pouvait la rendre triste.  
Alessia est une enfant qui explorait peu son environnement, par manque d’aisance motrice. 
Mais l’intérêt était bien là. Par son regard, avide elle « mange » avec les yeux tout ce qu’on 
pouvait lui offrir comme activité et si les objets sont près d’elle, à disposition, elle va 
systématiquement les chercher et les manipuler. Je suis très positive concernant le 
développement d’Alessia ; je vois, semaine après semaine, des petits progrès qui me faisaient 
penser à une poursuite harmonieuse de son développement. Alessia est une petite fille très 
souriante, la plupart du temps elle exprime un état d’esprit détendu et joyeux. Elle peut 
manifester de l’inconfort ou de la non appréciation de l’activité (souvent si on lui demande un 
effort physique, ou qu’on lui propose une position ventrale), mais rarement quand elle est 
frustrée.  
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Les parents se sont organisés autour de la petite, la planification de la semaine a été construite 
sur mesure autour d’elle. Les deux parents travaillent, et à tour de rôle ils s’occupent de 
Alessia. En effet la mère me disait souvent qu’avec son mari ils se voyaient très peu, ils se 
croisaient.  
Au début du suivi SEI, j’avais eu la sensation (peut-être erronée) que la société extérieure, 
celle au-delà des murs de l’institution rurale, était très menaçante pour la famille. A un certain 
moment j’ai pensé que pour les parents c’était important de protéger leur fille en lui créant un 
cocon rassurant autour d’elle, en la préparant à vivre dans un milieu où elle serait acceptée 
telle qu’elle est et lui éviter ainsi le risque de la souffrance que le monde extérieur pourrait lui 
offrir.   
 
4.2.2. Observations et analyses (Alessia) 
 
4.2.2.1. Mon arrivée : l’avidité et l’intérêt sur les sacs 
 
La constante de l’intérêt de la petite Alessia envers les sacs, se remarque dans toutes les huit 
observations. Son regard est systématiquement dirigé sur les jeux et le matériel que j’apporte 
pour notre séance. Mon arrivée est suivie par la recherche active (visuelle d’abord, ensuite 
« physique ») de saisir, d’attraper, de s’approprier les objets que je transporte avec moi. Elle 
le fait avec une grande avidité immédiate, de tout avoir, de tout sortir. Tout et tout de suite. Le 
besoin est très fort et Alessia le manifeste dès la première observation retranscrite. 
 
Obs. 1 p. 1 : 
« J’arrive vers elles. Alessia regarde mes sacs. Je me baisse pour dire bonjour. Elle me 
regarde vite dans les yeux, puis son regard se dirige à nouveau sur mes sacs. Elle lâche la 
barrière, à laquelle elle se tenait fortement, elle courbe son dos et ouvre les bras en les 
poussant en arrière et elle fait des vocalises comme « aaaaaah aaaaaah… ». (…)  J’ai 
l’impression qu’elle aimerait sortir de son siège et venir voir les jeux de mon sac. A ce 
moment nous reprenons la marche vers la maison ; Alessia se tient à la barrière et arrête de 
vocaliser. Je marche à côté de sa maman, et pendant tout le petit trajet qui nous mène à la 
porte d’entrée, Alessia a la tête tournée vers moi, pour être sûre que je la suis. » 
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Je sentais ici la frustration de ne pas pouvoir sortir et venir vers moi pour s’approprier le 
contenu de mes sacs. Elle donne l’impression de ne pas posséder à l’intérieur d’elle les 
ressources auxquelles pouvoir s’accrocher pour patienter. Elle nous donne le sentiment 
qu’elle n’a pas la notion du temps et qu’il existe chez elle la peur que je puisse m’enfuir.  
Le regard fixe lui permet de s’assurer que je suis là, que je continue à exister à travers mes 
sacs, mes jeux, mes objets ; en ce faisant, elle pourrait se tenir à moi en fixant mes sacs et 
moi-même, de la même manière qu’elle se tenait à la barrière. En effet, en lisant les bouts des 
textes qui décrivent son énorme intérêt vers ces sacs, on a le sentiment que ces sacs et ces 
jouets c’est moi. Ce sont la prolongation de Valentina, ils représentent ma personne et le désir 
de « me posséder », qui se font à travers l’objet, le concret, le tangible. L’aspect précaire de 
notre relation (ainsi que vécu par Alessia ; je passe une heure et demie par semaine avec elle 
puis je m’en vais) et la peur que je disparaisse la mènent à se retrouver dans une certaine 
excitation quand on se retrouve et à vouloir (ou devoir ?) mettre tout à l’intérieur d’elle, 
rapidement, avec avidité.  
Cela est assez visible lors de notre 5ème rencontre. 
 
Obs. 5 p. 1 : 
« Entre temps j’ai posé mes sacs par terre. Alessia ne perd pas de temps et s’approche de mes 
sacs. Comme d’habitude elle vient regarder ce qu’il y a à l’intérieur. Elle a envie de tout 
sortir. Après avoir enlevé ma veste je m’accroupis vers elle : « T’as envie de jouer avec tout 
ça ? ça fait un moment qu’on ne s’est pas vues !! ». Son regard croise vite le mien. Puis elle 
continue à tirer sur les objets qui sont à l’intérieur de mon sac pour les faire sortir. » 
 
Une autre question qu’on pourrait se poser est celle de savoir si Alessia essaye de me vider 
plutôt que de « m’avoir ». Est-ce qu’elle est en train de sortir mon contenu, pour qu’elle 
puisse rentrer à son tour ? Ou parce qu’elle ne supporte pas que je sois dotée de beaucoup de 
choses, alors qu’elle en a besoin ? En effet elle donne l’impression qu’elle veut tout vider 
comme si elle cherchait à s’assurer qu’il n y a rien qui reste à l’intérieur de moi.  
Ces séquences d’observations deviennent plus compréhensibles à la lumière de comment 
Alessia réagit à la séparation avec moi chaque semaine. L’expérience du « sevrage », 
considéré depuis Klein (1936) comme étant le prototype de toutes les séparations et toutes les 
pertes, permet de penser la complexité de ce que j’avais l’impression de vivre avec Alessia 
(Waddell, 1998/2002). Alessia semblait comprendre progressivement que j’étais un être 
séparé, une personne entière qu’elle ne pouvait pas posséder, malgré son besoin. Surgit alors 
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la conscience que je puisse me trouver avec un autre et partager mon contenu avec. On perçoit 
une certaine envie et jalousie par rapport à ce contenu. On retrouve ces ressentis dans les mots 
de Waddell (1998/2002) : « L’envie à son égard se fait déjà sentir en ce qu’elle possède les 
ressources nécessaires et en détient le contrôle. La conviction que des choses précieuses sont 
offertes à un autre ajoute alors la jalousie à l’envie ; jalousie de celui à qui ces ressources 
aimées et aimantes sont maintenant confiées » (p. 65). C’est à partir de là qu’on essaye de 
comprendre ces gestes de « tout vider ». Si nous nous référons à la théorie de Melanie Klein 
(1946) concernant les états d’esprit, qu’elle désigne par le terme de « positions », Alessia 
nous semble donc être en train de se situer dans la « position dépressive ». A ce moment les 
aspects aimés et haïs « de la mère ne sont plus sentis comme séparés aussi radicalement, ce 
qui produit une augmentation de la crainte de la perdre » (p. 289). Il semble alors possible que 
les aspects désirés me concernant soient retirés du contenant d’une part pour éviter de les 
partager avec d’autres et de l’autre pour éviter de les perdre. D’autre part, quand j’ai le 
sentiment de percevoir une « avidité » de la part de Alessia, une avidité de tout avoir, de 
m’avoir, cela nous ramène à une certaine forme de « voracité » ; une espèce d’attaque envers 
l’objet. Ce terme est décrit par Melanie Klein (1952b) qui explique les processus qui entrent 
en jeu dans les premières étapes du développement. Il s’agit d’une émotion qui naît à partir 
d’une altération de l’équilibre entre la libido et l’agressivité ; quand les pulsions agressives 
sont renforcées par des privations. Et l’état d’esprit avec lequel l’enfant gère ses relations 
avec le monde est ici la « position schizoparanoïde ». Est-ce qu’elle éprouve ici une angoisse 
de persécution ? Klein (1952b) considère que les attaques contre l’objet sont influencées par 
la voracité, ainsi « la crainte de voracité de l’objet, par suite de projection, est un élément 
essentiel de l’angoisse de persécution : le sein « mauvais » va dévorer l’enfant avec une 
voracité égale à celle des désirs de celui-ci. » (p. 190). Si on analyse les attitudes de Alessia 
envers mes sacs lors de mon arrivée sous cet angle, on pourrait faire l’hypothèse qu’elle a 
clivé à l’intérieur d’elle une Valentina « bonne » qui gratifie et qui satisfait les désirs et une 
Valentina « mauvaise » qui frustre puisque elle la prive de sa présence. Cependant la 
« voracité » qu’on retrouve ici peut avoir été accentuée par l’angoisse de perdre 
irrémédiablement l’objet aimé et désiré. Dans ce cas l’objet désiré est ressenti comme une 
personne. On revient alors à parler d’angoisse dépressive et une perspective du monde et de 
relation à l’objet qui se retrouve plutôt dans une « position dépressive ».  
Nous nous retrouvons à ce point à essayer de déterminer quel est l’état dominant ici pour 
Alessia. Il nous semble à ce moment difficile de savoir où se trouve l’enfant dans sa vie 
émotionnelle et quelle est la posture prédominante. Il pourrait être vraisemblable qu’elle 
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alterne ces états psychiques dans la tentative de faire face aux événements intérieurs et 
extérieurs qu’elle perçoit.  
Est-ce que Alessia se montre vorace envers moi et mes jeux puisque elle se trouve prise par 
des angoisses de persécution et des angoisses dépressives ? Est-ce que la frustration de la 
séparation avec moi l’amène à s’accaparer le contenu du sac et donc de mon contenu ? 
Lors de notre 4ème observation je suis étonnée de constater combien le désir de m’avoir à 
l’intérieur d’elle, est tellement concret que Alessia semble me vouloir « manger », me mettre 
à l’intérieur d’elle à travers sa bouche : 
 
Obs. 4 p. 7 : 
« Alessia se retourne vers moi et regarde la boîte verte que j’ai dans mes mains. Elle lâche la 
bassine et bouge ses fesses pour venir vers moi. Pendant qu’elle se déplace, elle fixe la boîte 
et serre la bouche comme pour dire « oooh », mais aucun son sort de sa bouche. « ça 
t’intéresse ce qu’il y a à l’intérieur ? » je lui dis. Je m’approche aussi. Dès qu’elle est près de 
moi elle prend la boîte avec les deux mains et a secoue en la regardant. Puis s’arrête, la 
regarde un moment et la secoue encore. Elle fronce légèrement les sourcils. Je pense qu’elle 
aimerait ouvrir cette boîte, mais elle n’y arrive pas. Je lui demande si elle aimerait l’ouvrir. 
Elle la secoue à nouveau. « On va l’ouvrir ? » je lui dis encore. Je prends la boîte et je 
l’ouvre, je soulève le couvercle et je lui montre le contenu. Je referme le couvercle sans faire 
de la pression et je pose la boîte devant elle. Aussitôt elle soulève le couvercle et découvre le 
contenu. Je vide le contenu dans la bassine bleue. J’ai l’impression qu’elle a un grand plaisir 
avec ce type de matériel. Elle vocalise beaucoup « aaaah aahaa…aaaah ! » et explore les 
clochettes avec les deux mains. Ensuite elle en prend une et la secoue en haut, vers son 
visage. J’en prends aussi une et je fais la même chose : « ça sonne !!!! » je lui dis. Puis la 
lance dans la bassine, et en prend une autre et fais le même geste. Me regarde. « Oui, c’est 
amusant ça ! ça sonne ! » je dis. Elle me fixe. Est-ce qu’elle attend que je refasse avec elle le 
bruit ? Je pense que oui. Je prends une clochette et je lui dis : « On fait ensemble ? » et je la 
secoue. Puis elle la lâche et la lance sur le côté. Puis elle mets se deux mains à l’intérieur et 
les secoue fortement.  Quelques grelots sortent de la bassine. Ensuite elle soulève la bassine 
en vertical et les grelots roulent à ses pieds. Elle les regarde. Puis elle approche la bassine et 
la met à la bouche en faisant « aaaaah aaaaah ! ». Je suis à côté d’elle maintenant. Ma main 
est appuyée au sol. La tête de Alessia est à coté de mon avant-bras. Elle tourne la tête et cette 
fois c’est moi qu’elle prend dans la bouche. Elle sort sa langue et met mon bras à la bouche. 
« Tu veux me manger Alessia ? » je lui dis en rigolant. Sa maman rigole aussi. Alessia retire 
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sa bouche, soulève la tête, me regarde et me sourit. Je lui souris aussi. Puis encore une fois, 
ouvre la bouche et vient vers mon bras, à nouveau elle le met dans sa bouche. « Ou tu veux 
me donner un bisou ? » je lui demande. Elle lâche mon bras et se retourne vers la bassine qui 
maintenant est vide. Elle récupère un grelot et le met dedans. » 
 
C’est comme si elle essayait d’introjecter en elle cette expérience paisible, amusante, bonne. 
Nous avons l’impression qu’elle associe le jeu des grelots à moi ; ou la sensation de joie et de 
plaisir avec la personne qui la créée. Dans cette séquence d’observation, Alessia nous rappelle 
des petits bébés chez lesquels le développement pulsionnel commence sous la primauté orale, 
c’est à dire qu’il commence par l’introjection du sein, et continue à introjecter tous ses objets 
à travers la bouche (Heimann, 1952). C’est comme si à ce moment elle était en train 
d’expérimenter l’intérieur et l’extérieur, donc d’expérimenter le contenant.  
Le besoin de s’accaparer vite le concret qui caractérise notre relation est tangible et saute aux 
yeux aussi lors de la 6ème observation : 
 
Obs. 6 p. 1 : 
«  Mais son regard est posé sur mes sacs, elle ne les lâche pas un instant. Je lui dis « Bonjour 
Alessia !!! Comment ça va aujourd’hui ?? ». Sa maman me dit que elle a encore attrapé froid 
ce week end à cause de la bise…et c’est repartit avec le rhume. Dès que je pose mes sacs par 
terre, à côté du fauteuil, elle se déplace sur les fesses pour les rejoindre. Comme elle avait 
fait la dernière fois. Elle avance assez rapidement. Le temps que j’enlève ma veste, mon 
foulard et mes chaussures elle est déjà là. Je m’accroupis à côté d’elle. Elle tire sur le sachet 
en plastique, qui contient les foulards transparents. Il sort de mon sac et je perçois sur son 
visage une petite satisfaction, avec un léger sourire. Elle enlève un à un tous les foulards et 
les pose derrière elle. Ne le regarde pas. Elle les laisse derrière elle. Elle attrape aussitôt le 
sachet qui contient les pailles avec une main et avec l’autre elle tire sur une sangle du sac et 
le tire vers elle. Je tiens le sac pour qu’il ne tombe pas sur Alessia. Elle lâche la prise et se 
concentre sur le sachet de pailles. J’ai l’impression qu’elle veut tout prendre, tout sortir, tout 
amener vers elle, avec avidité. » 
 
Est-ce que cette attitude lui permettra plus tard de « construire » à l’intérieur d’elle une 
Valentina qui saura rester là quand je pars ? Est-ce que je pourrai devenir pour elle un objet 
permanent ?   
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C’est curieux de constater comme dans les deux dernières observations, à mon arrivée, son 
regard se pose spontanément sur les sacs et son contenu, mais quand elle se rapproche, son 
attention se dirige non sur les objets posés à l’intérieur, mais sur mes chaussures. 
 
Obs. 7 p. 1 : 
« Elle regarde derrière moi, vers mon sac. « Tu veux qu’on aille voir ce que j’ai amené ce 
matin ? » je lui demande. En disant ça, je recule gentiment pour qu’elle puisse marcher 
jusqu’aux sacs. Elle porte des chaussettes et dès qu’on dépasse le tapis et on arrive sur le 
parquet elle glisse un peu, c’est vraiment difficile de garder l’équilibre et ne pas tomber, 
malgré mon appui. Cependant elle semble très motivée, et ne désespère pas, malgré la 
difficulté. Nous arrivons près de mon sac, à ce moment elle cède à la gravité et se laisse 
tomber au sol, assise. Je m’assieds aussi et je lui dis que je vais enlever mes chaussures pour 
être plus confortable. Elle me regarde pendant que je lui explique ça puis dirige le regard 
vers mes chaussures. Je m’apprête à tirer le lacet de ma chaussure droite mais elle 
m’anticipe et prend le lacet avec sa main gauche. Elle est hésitante. Le lâche et me regarde. 
« Tu veux m’aider à enlever mes chaussures ? » je lui demande « Tiens ! Tu peux tirer ! » et 
je lui offre le lacet. Elle le regarde encore hésitante, ne sachant quoi faire. Mais cette 
hésitation passe rapidement. Elle le prend et le tire vers elle. Puis avec l’autre main, elle 
prend l’autre bout du lacet et tire sur les deux à la fois. » 
 
Obs. 8 p. 1 : 
« On se déplace au salon et sa maman pose Alessia sur le tapis, assise par terre. Je pose 
aussi mes sacs à côté du fauteuil et je m’assieds par terre. Dès qu’elle est posée par terre, 
Alessia regarde mes sacs et se déplace sur les fesses pour venir les rejoindre. Elle se dirige 
d’abord vers moi, en me regardant. Puis me détourne et arrive aux jeux. (…)Elle attrape mon 
sac personnel et le tire vers elle, il tombe et Alessia pose ses deux mains dessus. « C’est mon 
sac ! » je lui dis « Je pense que tu aimerais l’ouvrir… mais il n’y a rien d’intéressant 
dedans ! » en souriant. Sa maman qui est assise sur le canapé me dit : « Ah, je ne suis pas 
sûre… si vous avez du papier elle sera sûrement intéressée ! », elle le dit en rigolant. Je 
rigole aussi… « Oui ! Alors dans ce cas je pense que ça peut l’intéresser ! ». Alessia se 
retourne vers moi et me regarde. Elle se retourne toute de suite et va vers mes chaussures, 
elle les prend, une dans chaque main, puis se retourne vers moi et me fixe. « Et là c’est mes 
chaussures ! » je lui dis. Elle se retourne à nouveau, les regarde et les tape ensemble. »  
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En dirigeant son intérêt sur mes chaussures elle semble être plus claire dans ce qu’elle veut 
communiquer. En effet, quand on enlève les chaussures c’est normalement pour rester. Est-ce 
qu’elle veut s’assurer que je reste ? Que je ne parte pas tout de suite ? 
Quand on lui donne la possibilité d’être suivie on peut constater comment elle est prise par 
une frénésie importante et qu’elle est beaucoup plus intéressée par la personne que par la 
pédagogue. On peut voir comment son attention est accaparée par le contenu de mon sac 
personnel, qui pourrait me représenter et contenir mes pensées, mes intérêts et mes affections.  
Lors de la relecture de ces passages je me suis aussi posée la question suivante : Est-ce que 
Alessia commence à construire en elle une Valentina permanente, ce qui lui permet d’initier 
l’interaction avec moi de manière différente ? Je ne saurais pas répondre à cette question, 
mais il me semble important de signaler et de mettre en évidence un changement dans son 
comportement, qui dévie légèrement de la norme connue jusqu’à présent, c’est à dire l’intérêt 
initial porté principalement aux sacs.  
Alessia a l’occasion de retrouver les mêmes choses, le même cadre, les mêmes conditions 
quand on se retrouve et cela pourrait être réconfortant pour elle de pouvoir relier la personne 
avec ce qu’elle lui apporte, avec son contenu. Elle peut ainsi répéter ses actes dessus (les 
vider) et cette répétition c’est aussi le contrôle de la relation. Elle donne l’impression qu’elle a 
besoin de contrôler la nature de la relation, mais aussi pour dire comme c’est difficile de ne 
pas pouvoir contrôler. C’est comme si Alessia vivait une expérience interne d’un besoin de 
tout sortir de moi, et le fait de pouvoir le réaliser dans la réalité c’est la possibilité d’avoir un 
miroir de son état interne. Selon Melanie Klein (1952a) la possibilité de vivre des expériences 
répétées de la réalité extérieure « deviennent le moyen le plus important de surmonter ses 
angoisses de persécution et ses angoisses dépressives » (p. 244). Ainsi, la capacité 
grandissante que le bébé a de percevoir et de comprendre ce qui l’entoure, lui permet 
d’augmenter sa confiance et sa possibilité de s’adapter à l’environnement ce qui signifie qu’il 
augmente aussi ses possibilités de les contrôler (Klein, 1952a).  
L’avidité dans le fait de tout sortir contient aussi l’excitation produite par le fait que Alessia 
m’attend. Le début de la séance est aussi liée à la frustration de l’absence vécue jusqu’au 
moment de mon arrivée. Il faut attendre un certain temps pour être ensemble. En effet, on a 
l’impression que dans ce rituel du début de séance il y a une régulation progressive de cette 
excitation, qui baisse progressivement. La frénésie baisse en intensité et cela permet à Alessia 
de se focaliser ensuite sur une activité. 
Ces séquences nous reportent à un des aspects frustrants de l’objet : son absence. Alvarez 
(1997) cite les travaux de O’Shaughnessy (1964) dans lesquels elle met l’accent sur le fait que 
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l’expérience de l’objet absent est un stimulus pour le développement. Selon elle la capacité de 
« penser » est essentiellement liée à ce qui est absent. La capacité à penser se développe donc 
à partir de l’absence.  
 
4.2.2.2. Agressivité 
 
Dans nos séances il existe des moments où Alessia se montre agressive envers les jouets et le 
matériel présenté. Je m’en suis rendue compte seulement en relisant mes observations. Sur le 
coup, surtout en ce qui concerne les premières séances observées, j’étais incapable de 
reconnaître et de verbaliser son état émotionnel interne. Il a fallu « revivre » les séances grâce 
à la lecture et redécouvrir ses actes. Cela a été assez étonnant pour moi, qui ne voyais pas du 
tout cette agressivité. Ou plutôt je ne voulais pas la voir ? En effet on a l’impression que cette 
agressivité transférée sur les objets est en réalité envers moi. Cette agressivité peut être 
connectée à la pulsion d’avidité décrite plus haut : agressivité et avidité qui se tissent dans ses 
actes. Elle essaye de prendre tout, rapidement à l’intérieur d’elle. Elle donne l’impression de 
ne pas réussir à vivre l’extérieur et l’intérieur en même temps. 
 
Obs. 1 p. 2 : 
« Je m’assieds par terre à côté de Alessia, qui est encore en train de vider le sac. Je lui tends 
les mains et je lui demande « Tu viens vers moi ? »… elle me regarde, me fait un sourire, 
regarde mes mains tendues vers elles, elle les prends et les bouge pour le taper ensemble. Je 
dis « tape tape tape… ». Ensuite je lui propose de chanter notre chanson du « bonjour » ; 
nous nous installons sur le tapis, une devant l’autre. Sa maman est assise près de nous, sur le 
canapé. Je tape mes mains et je démarre la chanson « Par la fenêtre ouverte…bonjour 
bonjour… ». Pendant que je chante la chanson, Alessia me fixe la bouche. Ses mains sont 
posés sur ses jambes, elle est penchée en peu en avant, le cou en arrière et me regarde avec 
la bouche ouverte. Je vois des minis mouvements de ses lèvres pendant que je chante, comme 
si elle essaierait d’imiter les mots et suivre la chanson. Le jeux son éparpillés dans le salon. 
 Je récupère un conteneur jaune, qui se ferme avec un couvercle rouge, qui a trois trous de 
différentes formes dessus (triangle, carré et rond). A l’intérieur on y trouve des cubes en 
plastique qui correspondent aux trois formes du couvercle. Je pose le jeu devant Alessia, qui 
prend directement le couvercle et le jette derrière elle, « Ooooh » dit Sa maman et rigole. Je 
rigole aussi et je dis à Alessia « Oh ! Tu l’as jeté loin derrière ! » et je le pointe. Alessia ne 
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regarde pas vers l’objet, mais s’arrête un court moment et me fixe, pour reprendre aussitôt 
son activité : elle enfile une main dans le conteneur jaune et sort les pièces en les lançant 
aussi. Je prends un cube et je le mets dedans et je dis « Dedans ! ». Alessia prend aussi un 
cube et le met dedans. Puis un autre, ensuite encore un. Elle remet sa main dedans et lance 
encore une fois le contenu derrière elle. Des cubes sont encore à l’intérieur ; elle prend le 
conteneur et le secoue, puis le tourne vers sa gauche, comme pour le vider. Mais il est trop 
grand, elle n’y arrive pas. Je lui dis « T’aimerais le vider ? Tu veux tout sortir ? », et je l’aide 
dans se geste. Je récupère le couvercle et je le tends à Alessia, qui le prend et le tape sur le 
conteneur, puis le presse fort contre ce conteneur, comme si elle voulait unir les deux. Elle le 
fait plusieurs fois. « Alessia, t’aimerais mettre le couvercle au conteneur ? », et encore une 
fois je l’aide à faire le geste et on le « ferme ». Dès qu’il est fermé, Alessia l’enlève tout de 
suite avec sa main gauche, puis le retape dessus, plusieurs fois. Ensuite elle le prend avec ses 
deux mains et essaye de le mettre à sa place. Elle y arrive. » 
 
Elle montre ici l’importance de vouloir sortir ; elle ne porte aucune considération aux objets 
qu’elle sort, l’important est que le contenant soit vidé du contenu. Dans cette séquence 
Alessia jette à l’extérieur, derrière elle. Il m’est difficile de savoir à quoi ça fait référence. 
L’enfant travaille le mettre dedans/sortir en fonction de deux réalités : celle de son objet et 
celle de soi-même. Quelle réalité en jeu dans ce moment pour elle ? Ce mettre dedans/sortir, 
semble être relié à ce travail progressif de construction de son monde interne. On ressent ici 
une charge d’angoisse derrière son activité. Il y a l’impression qu’elle fait aux objets la même 
chose qu’elle fait avec les mots (les jettes, ne les utilise pas, ne les écoute pas) ; c’est comme 
si dans cette séquence j’étais instrumentalisée par Alessia. Cette attitude nous fait penser aux 
mécanismes psychologiques de projection et d’introjection, mécanismes nécessaires selon 
Melanie Klein à la construction d’un monde interne, d’une image de l’objet et à la capacité 
d’intégration. Il s’agit de mécanismes qui constituent une source importante et essentielle de 
réconfort contre l’angoisse (1952b). Dans ce cas Alessia projette à l’extérieur, lance 
littéralement le couvercle loin, mais met en même temps à l’intérieur du conteneur des objets, 
un contenu.  
Il y a une énorme intensité d’émotions dans ce moment partagé avec elle. On peut croire que 
ce qui se passe avec moi dans la relation extérieure, est à l’image de ce qui se passe à 
l’intérieur d’elle. Il semble donc évident de pouvoir accueillir cette « tornade » d’émotions 
qu’elle projette, ce qui pourrait dans le cas contraire entraver ses capacités à apprendre et à 
penser. D’où l’importance de fournir à l’enfant un contenant, d’offrir une fonction contenante 
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afin d’accueillir ses mauvaises et douloureuses expériences, de contenir donc son contenu. 
Bion (1962/1979) parle de fonction alpha, qui désigne une activité mentale (selon différents 
facteurs) qui transforme le vécu, les ressentis bruts de l’enfant, qui ne sont pas encore pensés 
et digérés (éléments bêta), en éléments alpha, qui sont ressenti comme des phénomènes et  
sont utilisables et susceptibles d’être emmagasinés en mémoire. Donc la capacité de générer 
du sens à partir du non-sens. Une des fonctions essentielles à ce processus de digestion est 
celle que Bion décrit comme la rêverie maternelle (dans la situation ici décrite pourrait être 
nommée seulement  rêverie), qui désigne un état d’esprit réceptif à tout objet provenant de 
l’objet aimé ; donc un contact inconscient avec ce que l’enfant expulse. Il semble essentiel de 
pouvoir fournir à Alessia cette capacité de rêverie pour pouvoir appliquer la fonction alpha à 
ses éléments bêta qu’elle projette à l’extérieur et en particulier en moi.  
Quand elle jette loin le couvercle du jeu, avec les différentes formes, c’est comme si elle 
refusait la complexité. On a l’impression qu’elle régresse au niveau cognitif, qu’elle utilise 
cette stratégie inconsciente pour ne pas affronter la frustration de quelque chose qui pourrait 
être difficile. Au lieu d’affronter la frustration d’apprendre, Alessia refuse la complexité et 
montre qu’elle veut faire ce qu’elle sait faire. Le risque pour les personnes qui gravitent 
autour de l’enfant porteur d’handicap c’est qu’on s’habitue à sa situation de handicap et qu’on 
évite de lui demander d’affronter des difficultés. On a aussi peur de vivre la déception de la 
difficulté et on pourrait arriver à dire « Elle ne peut pas… », comme si l’état était figé, elle ne 
peut pas aller de l’avant. On se pose donc la question suivante : Est-ce que dans ce cas Alessia 
projette son mauvais sentiment de « ne pas réussir la complexité », qui deviendrait une 
expérience douloureuse ?  
Par moment je perçois une « agressivité-affection » envers ma personne. Comme si le désir de 
me posséder en elle, de me mettre à l’intérieur, était guidé par cette dyade. C’est le cas d’un 
moment vécu lors de la première séance, ou elle tire très fort sur mon collier pour juste après 
me donner une caresse : 
 
Obs. 1 pp. 4 - 5 : 
« Je me penche vers elle pour récupérer des pâtes et son regard tombe sur mon long collier, 
et l’attrape avec sa main gauche et le tire vers elle. « Ah mon collier ! Tu l’aimes bien, celui 
là il est un peu trop long pour toi ! ». Je suis obligée d’enlever sa main pour éviter d’être 
étranglée. Sa maman me dit « Maintenant elle en a un aussi ! ». Je soulève le foulard rose 
qu’elle a autour du cou et je vois un joli collier d’ambre. « Oh oui ! Il est magnifique ton 
collier Alessia ! C’est pour aider tes dents à bien pousser ? ». Sa maman me dit : « Oui, là on 
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est dans la période…elle a plein de dents qui sont en train de pousser ! ». Pendant que je lui 
parle je suis penchée vers elle. Elle regarde mes cheveux, et tend sa main. Je pense qu’elle 
veut les attraper. Elle le fait souvent. Je la laisse faire, mais cette fois elle les touche 
rapidement, puis elle me touche la joue, comme une douce caresse, avec la pointe des doigts. 
Elle me regarde et dit : « Aaaah ah ! », je répète : « aaaaah ah ! ». Ensuite elle reprend son 
activité avec les pâtes. » 
 
On ressent ici comme une sorte d’amour possessif envers moi, comme une sorte de double 
émotion qu’elle éprouve entre la haine et l’amour. En effet elle montre ici une envie d’un côté 
de m’étrangler, mais en même temps aussi une inquiétude de m’avoir étranglée. Nous avons 
l’impression de percevoir dans ses actions de l’angoisse dépressive, comme une sorte de 
synthèse entre des sentiments amoureux et des pulsions destructrices, ce qui mène à la 
culpabilité et au besoin de réparer l’objet aimé qu’on pense avoir endommagé (Klein, 1952b). 
On perçoit la jalousie mais en même temps la tendresse et on ressent le lien amoureux dans 
toute sa complexité. Sa maman me fait remarquer que Alessia a aussi un collier ; elle a le 
même que moi. Être et avoir le même c’est comme une façon de pouvoir tolérer l’absence et 
être dans une complicité absolue.  
J’ai l’impression qu’elle utilise le collier, comme moyen pour me mettre en elle, le tire fort 
avec agressivité. Comme si cette rage, cette colère qui l’anime deviennent le moteur de son 
développement, lui permettant de devenir active et obtenir ce qu’elle désire. Cette scène avec 
le collier se répétera par la suite, comme par exemple : 
 
Obs. 6 p. 6 : 
« Ensuite elle prend ma main et la met sur sa joue. « Je caresse ta joue ? », elle me regarde. 
Elle la tient assez fort. Ensuite elle la guide à l’intérieur du conteneur et je dis : « je secoue, 
je secoue… », la ressort et la pose sur sa joue et la bouge pour que je la caresse : « …et je 
caresse ta joue ! ». Me regarde. Puis pose ma main sur ma joue « Et là c’est ma joue…je 
caresse aussi ! » je dis. Elle dirige encore ma main dans le conteneur : « je secoue, je 
secoue », puis encore sur sa joue «..et je caresse ! », puis encore à l’intérieur du conteneur, 
puis sur sa joue, dans le conteneur, sur sa joue, puis sur la mienne…. Et encore dedans, sur 
sa joue…dedans, sur sa joue. Comme un rythme… encore et encore. A un  certain moment 
elle est attirée par mon collier qui bouge. Elle lâche ma main et l’attrape. Elle tire assez fort 
vers elle. Je lui dis de faire doucement. Elle le tient très fort, je caresse sa main pour qu’elle 
le lâche, mais elle le tient très fort et elle n’a pas l’intention de lâcher. « Je vais ouvrir ta 
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main sinon le collier se casse ! » je lui dit. J’essaye de lui ouvrir délicatement sa main, elle 
lâche la prise. » 
 
Encore une fois j’observe cette dualité entre caresse et agressivité. Je me demande à ce 
moment qu’elle est son état interne. Je me rends compte de mon incapacité à ce moment à 
accueillir, verbaliser ses émotions. Avec le recul, je me demande si avec mon attitude je 
n’arrive pas à valider son état et donc à « casser » son moteur, dont je parlais plus haut.  
Son besoin de prendre à l’intérieur se manifeste aussi envers certains objets que je lui propose 
dans la séance. Cela semble être moins lié à un désir de posséder la personne, l’interlocuteur, 
mais plutôt à un rejet de tout ce qui ne rentre pas dans sa conception. Comme si la réalité 
externe ne lui plaisait pas : ce qui l’intéresse c’est sa réalité interne. Quand cela lui est 
impossible, on retrouve cette agressivité : 
 
Obs. 4 p. 3 : 
« Je l’ouvre et je laisse qu’elle prenne le contenu. Elle sort une éponge verte et la porte 
directement à la bouche. Je la lui enlève gentiment en lui disant « Celles là sont un peu sales, 
on va pas les mettre à la bouche, mais on va les utiliser pour faire la peinture ! ». Elle la 
lâche et puis en prend une autre, une plus petite jaune. Elle ouvre la bouche en sortant sa 
langue et se tourne vers sa maman, avec l’intention, je pense de la mettre à la bouche. Sa 
maman lui dit : « Non, pas à la bouche ! », en tournant la tête à droite et à gauche. Cette fois 
elle ne la porte pas à la bouche. Elle lance par terre l’éponge et puis se penche pour la 
regarder. Sa maman se baisse pour la récupérer et la repose devant elle sur la table. Alessia 
se pousse en arrière, met les mains à la bouche et regarde sa maman en souriant. Sa maman 
répond à son sourire » 
 
L’éponge est devenue le mauvais objet dans cette séquence. Elle ne peut pas la posséder, la 
prendre à l’intérieur : elle la rejette. Elle garde quand même le besoin de prendre quelque 
chose à la bouche. On a l’impression que l’éponge est personnifiée et que Alessia s’identifie 
de manière projective (Bion, 1962/1979).  
Il a été difficile pour moi de voir cette agressivité. J’étais, au départ, dans une position qui ne 
me permettait pas d’accueillir cette agressivité, puisque elle était invisible à mes yeux. La 
relecture de mes observations m’a permis d’en prendre conscience et d’être plus attentive à 
ces moments et j’ai essayé par la suite de valider ses émotions. Cela aide l’enfant à prendre 
conscience d’avoir un impact sur le monde et de sentir son existence : 
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Obs. 5 p. 2 : 
« Les jouets que j’ai apportés sont à côté du fauteuil, en dehors de notre tapis. Alessia s’est 
aussi déplacée, elle n’est plus sur le tapis. Quand je suis à côté d’elle, elle me regarde, 
comme en attente que quelque chose se passe. « On va jouer ensemble ? T’es d’accord ? » je 
lui dis. « Regarde, je vais déplacer les sacs sur le tapis, on sera plus confortable ! ». Je 
prends mon matériel et je le déplace. Il n’est plus tout près d’Alessia, mais un peu plus loin. 
Elle suit avec le regard le déplacement des sacs. Puis elle fronce les sourcils, les regarde de 
loin et émet un son genre : « ooooooeeeeh ». J’en déduis qu’elle n’a pas trop apprécié le fait 
que j’ai éloigné les jeux d’elle ! « OOOh là là ! Je n’ai pas été très sympa là ! J’ai tout 
déplacé, loin de toi… ». Je recule un peu, pour que le chemin devant elle se libère et qu’elle 
puisse se déplacer aisément et rejoindre les sacs. Mais elle ne bouge pas et en les regardant 
elle refait le son qu’elle a fait avant, en fronçant toujours les sourcils. Elle soulève et baisse 
plusieurs fois les mains devant elle, elle « bat des ailes ». « T’avais vraiment envie de jouer 
avec tout ça, et moi j’ai tout déplacé… oh mais Valentina !!! ». J’attends encore un moment 
et elle est toujours en train de fixer les jeux. « Nous nous déplaçons aussi ? On va vers les 
jeux ? », je lui dis, en me déplaçant un tout petit peu vers ma gauche, vers les sacs. Elle me 
regarde dans les yeux, mais ne bouge pas. Encore une fois j’ai l’impression qu’elle me 
regarde de façon interrogative, elle attend quelque chose ? Je lui tends mes mains et je lui 
dis : « Tu viens vers moi ? On va vers les jeux ? ». Alessia fronce à nouveau les sourcils, et en 
faisant « ooooeeeeh » elle repousse mes mains avec les siennes. « Non, ce n’est pas ça que tu 
veux ! Tu m’en veux parce que j’ai tout déplacé ? C’est vrai que je n’ai pas été très sympa… 
tu voulais jouer avec ça et moi je l’ai mis loin, loin ! Oh là là… ». Je me déplace encore un 
tout petit peu vers la gauche et je lui dis : « Mais maintenant tu peux t’approcher Alessia, 
vient ! ». Elle regarde encore un court instant les jeux et enfin elle se déplace sur ses fesses 
pour s’approcher du matériel. »  
 
A partir de ce moment il me semble que certaines de ces intentions, la difficulté qu’elle 
éprouve dans certaines situations et l’agressivité qu’elle manifeste, sont plus visibles à mes 
yeux, ce qui me mène à leur accorder une importance majeure : 
 
Obs. 6 p. 3 : 
« Puis, avec une main elle touche le fond du sac et elle s’aperçoit qu’à l’intérieur il y a 
quelque chose. « Oh ! Il y a quelque chose dedans !!! » je lui dis, « Qu’est ce qu’il y a ? ». A 
ce moment j’ai l’impression qu’elle le secoue un peu plus fortement, puis elle enfile ses deux 
	   117 
index dans le trou d’une des deux sangles et tire, comme pour élargir le trou. Je pense alors 
qu’elle aimerait faire sortir le contenu, mais comme le sachet est assez petit, elle n’arrive pas 
facilement à enfiler sa main dedans ou le renverser pour le vider. « Ou là là ! Elles ne veulent 
pas sortir ses boules ! C’est difficile ! » je lui dis. Elle le secoue encore une fois et cette fois 
une des boules, sort du sachet. Elle s’arrête pour la regarder, elle est entre ses jambes. Puis 
elle secoue encore le sachet avec les deux mains, mais cette fois les boules restent à 
l’intérieur. « Tu veux que je t’aide ? » je lui propose. Je prends alors le sachet et je lui dis 
« Regarde comme on peu faire… », et je renverse délicatement le sachet en faisant 
« oooooooh ! Voilà ! ». Les trois boules qui restent roulent gentiment sur le tapis. Aussitôt 
elle en prend deux, une dans chaque main et les tapes ensemble. En faisant ça elle soulève la 
tête pour me regarder. » 
 
Obs. 7 p. 5 : 
« Pour éviter que le conteneur bouge je le tiens pendant qu’elle met les autres grenouilles 
dedans. Mais de toute évidence elle n’est pas d’accord avec ça et s’énerve : elle prend le petit 
bol et le lance fort vers le salon en vocalisant des « mmmmmooooh » ou du style. Elle fronce 
les sourcils. « Oh là là… là t’es vraiment fâchée ! T’avais pas envie que je t’aide et moi je 
n’avais pas compris ! ». Je me lève pour récupérer le bol.  
 
Le fait de verbaliser ses vécus c’est les comprendre, les tolérer, les valider, ramener à la 
relation. C’est permettre à l’enfant de prendre conscience de sa propre existence, 
indépendante de celle de ceux qui l’entourent (Alvarez, 1997). C’est nourrir l’enfant d’outils 
qui lui permettront par la suite de développer la pensée. Cela met en évidence que l’enfant 
peut se construire grâce à l’interaction avec son environnement ; il représente un élément 
capital et incontournable pour le développement. 
 
4.2.2.3. Passivité 
 
A l’opposé de cette attitude d’agressivité, qui a le mérite de rendre Alessia active, vivante, en 
lien avec ce qui se passe autour d’elle et qui l’amène à essayer de posséder en elle ses désirs, 
on observe une passivité dans certaines situations. A posteriori, cet état est extrêmement 
évident. Mais, encore une fois, c’est la possibilité d’avoir pu observer et relire les 
retranscriptions qui a donné lieu à cette prise de conscience. Cette passivité se manifeste 
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quand on la porte et qu’on la manipule. A ce moment-là Alessia se laisse faire, ne réagit pas et 
tolère qu’on « agisse » sur elle, sans se manifester. C’est comme si dans ces moments de 
transition elle se dévitalisait et devenait l’objet d’un prolongement de la personne qui la 
manipule. 
 
Obs. 4 p. 2 : 
« Alessia enlève les mains de la bouche et je lui dit « J’ose te prendre ? On va chanter notre 
petite chanson ? ». C’est la maman qui me répond : « Mais oui ! ». Je la prends dans mes 
bras, je la sens très laxe…son hypotonie se remarque immédiatement. Je la pose plus loin par 
terre et je me mets devant elle : « Aujourd’hui on dira bonjour à la pluie… et pas au soleil 
comme on fait d’habitude, ça faisait longtemps qu’on avait pas dit bonjour à la pluie ! ». 
 
Obs. 4 p. 3 : 
« Quand je me retourne je vois Alessia qui se déplace sur ses fesses, elle est en train de venir 
vers nous. A ce moment sa maman lui enfile son tablier, elle lui dit une phrase en allemand. 
Je pense avoir compris plus ou moins qu’elle est en train de lui dire qu’elle lui met le tablier 
pour protéger ses habits. Pendant qu’elle se laisse mettre le tablier, Alessia me regarde dans 
les yeux. Alors je lui dis « Eh oui, ta maman te met le tablier pour te protéger les habits et pas 
les salir ! ». Sa maman la prend dans les bras et l’installe dans la chaise haute et l’approche 
de la table. » 
 
C’est comme si elle cédait au fait de devoir être manipulée, portée. Elle n’est pas dérangée par 
cela. On a l’impression qu’elle se dévitalise, qu’elle ne peut plus agir sur le monde, elle 
n’existe plus. Elle lâche la tonicité comme si elle était une partie intégrante de la personne qui 
la porte. On pourrait presque dire qu’elle s’absente. A ce moment elle n’est plus en relation, 
elle se laisse véhiculer.  
Quand elle est dans les bras de l’adulte, elle attend. C’est comme une étape nécessaire entre 
les moments où elle agit ; une transition où elle se laisse guider, ne montre pas ses préférences 
et ses désirs, n’est pas agressive : 
 
Obs. 7 p. 2 : 
« Entre temps Alessia a pris un morceau de pâte, l’a serré dans sa main, puis l’a ouverte et 
regarde cette matière rosâtre collée à sa main. « On s’installe à table ?? » je leur propose. Je 
prends la boîte qui contient le reste de la pâte et je la pose sur la table. Je demande à Alessia 
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si elle est d’accord si je lui prends celle qu’elle a dans les mains. Elle me regarde la main 
tendue vers moi. « Merci ! » je lui dis. Je lui enlève la pâte collée à sa main et je la pose dans 
la boîte avec le reste. Puis, pendant que la maman prépare la chaise haute, je tends mes 
mains vers elle et je lui dit : « Tu viens ? On va s’asseoir à la grande table aujourd’hui ! » . 
Elle me regarde dans les yeux, me fait un léger et court sourire. « Viens ! Je te soulève ! » je 
lui dis… je la prend dans mes bras et je me lève. Avant de l’installer dans la chaise haute. Je 
la lui indique et je lui dis : « Tu vas t’asseoir dans ta belle chaise ? ». Alessia ne la regarde 
pas toute de suite, d’abord elle me regarde dans les yeux… avec de la surprise… c’est rare 
qu’on se retrouve dans cette position, tout en haut. La plupart du temps nous sommes 
installées par terre, proches, mais pas autant que ça. Puis me prend la chaîne de mon collier 
et le tire vers elle et la regarde. « C’est mon collier celui-là ? ». Sa maman en voyant ça elle 
rit. Alessia lève la tête, la regarde et lui sourit. Puis regarde sa chaise. Je l’indique et je lui 
dis : « Oui, tu vas t’asseoir là ? »… et je la pose dans la chaise. Sa maman et moi, nous nous 
installons une à sa gauche et l’autre à sa droite. » 
 
Obs. 8 p. 8 : 
« A un certain moment elle soulève un pied, le pose sur la bassine et continue à secouer les 
graines. « Tu aimerais mettre les pieds dedans ? » je lui demande. Elle soulève brièvement la 
tête et me regarde. Elle continue ensuite à toucher les graines. « Regarde ce qu’on va faire 
Alessia… » je lui dis « Tu viens vers moi ? On va mettre les pieds dedans ! » et je lui tends 
mes deux mains. Elle arrête de secouer les pâtes et attend. Je la prends et je l’assois sur ma 
jambe et je lui mets les pieds dedans. Elle secoue un instant les pieds. Puis assez rapidement 
elle se penche en avant et se glisse dedans. » 
 
Elle nous donne l’impression de ne pas pouvoir encore utiliser son « appareil à penser », 
comme si elle ne peut pas encore établir une réelle différence entre elle et l’autre. Elle a 
besoin de vivre des expériences en lien avec ses « préconceptions », ce qui lui permettra de 
construire ses propres conceptions, à partir desquelles peuvent se développer des pensées et 
une activité de pensée. C’est comme si pour l’instant elle est dépendante de la fonction alpha 
de l’autre, d’une présence qui puisse donner du sens à l’existence (Bion 1964/1979). Selon lui 
une des composantes de la fonction alpha est la « rêverie maternelle » (état d’esprit réceptif), 
qui permet de construire un sens à partir de la pensée de l’autre ; par cette présence 
contenante, elle pourra petit à petit construire elle-même cette capacité. De cette expérience 
d’intégration dépendra la continuation du développement (Waddel, 1998/2002).  
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Pour revenir à l’importance de valider les émotions et reconnaître l’état interne de l’enfant 
pour qu’il puisse se sentir exister et donc se manifester, j’aimerais faire encore référence à un 
passage de la 5ème observation. Dans cette situation je comprends comment l’accueil de son 
vécu peut aussi l’aider à refuser une position passive et donc de compter sur ses propres 
ressources pour aller de l’avant. Est-ce que la verbalisation de son vécu interne peut avoir un 
impact sur son état ? Est-ce que le fait de proposer les bras et non pas « agir » sur elle sans 
qu’elle puisse anticiper peut lui offrir la possibilité de choix, d’avoir elle une influence sur ce 
qui se passe ? C’est ce que moi j’en déduis en relisant à nouveau le texte : 
 
Obs. 5 p. 2 : 
« « T’avais vraiment envie de jouer avec tout ça, et moi j’ai tout déplacé… oh mais 
Valentina !!! ». J’attends encore un moment et elle est toujours en train de fixer les jeux. 
« Nous nous déplaçons aussi ? On va vers les jeux ? », je lui dis, en me déplaçant un tout petit 
peu vers ma gauche, vers les sacs. Elle me regarde dans les yeux, mais ne bouge pas. Encore 
une fois j’ai l’impression qu’elle me regarde de façon interrogative, elle attend quelque 
chose ? Je lui tends mes mains et je lui dis : « Tu viens vers moi ? On va vers les jeux ? ». 
Alessia fronce à nouveau les sourcils, et en faisant « ooooeeeeh » elle repousse mes mains 
avec les siennes. « Non, ce n’est pas ça que tu veux ! Tu m’en veux parce que j’ai tout 
déplacé ? C’est vrai que je n’ai pas été très sympa… tu voulais jouer avec ça et moi je l’ai 
mis loin, loin ! Oh là là… ». » 
 
Le fait de verbaliser ses intentions et ses ressentis c’est donner voix au vécu de Alessia, le 
digérer ; ce qui permet de le rendre pensable. Et c’est ce qui permet de concrétiser la « rêverie 
maternelle » dont je parlais plus haut. En outre, elle permet de définir de manière plus claire 
les limites entre elle et moi qui parfois me semblent floues, comme s’il existait une continuité 
entre nous (voir plus bas dans la partie « Prolongation de soi »).  
En même temps j’ai comme l’impression que Alessia cherche parfois cet état de passivité, où 
elle retrouve un lien privilégié avec sa maman. Mais dans ce cas, je pense que c’est plutôt le 
désir de partager un moment rassurant avec sa mère, de retrouver ses bras sûrs et 
enveloppants qui ont le pouvoir de l’apaiser. De retrouver un contenant qui la tienne, la porte, 
comme si elle essaye de trouver dans l’environnement physique un correspondant d’un 
psychisme contenant. C’est comme si elle cherche une fonction de holding qui permet aux 
différentes parties du soi de maintenir le contact les unes avec les autres et ainsi d’être 
reconnues et assimilés dans sa personnalité (Waddell, 1998/2002), mais pas uniquement en ce 
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qui concerne ses états mentaux, mais aussi à un niveau physique. Je ne considère pas qu’il 
s’agisse de la même connotation donnée aux autres moments « passifs ». J’observe cela en fin 
de séance, quand c’est le moment de se dire au revoir : 
 
Obs. 4 p. 8 : 
« C’est bientôt le moment de partir. Je range le miroir dans mon sac. Alessia s’était retournée 
vers sa maman et est en train de se diriger vers elle. Elle la regarde droit dans les yeux et 
quand elle arrive vers elle, lui prend les mains pour ensuite se mettre debout, puis elle tire sur 
les bras de sa maman. Elle a envie d’être dans ses bras. « Là je pense que t’as besoin d’un 
câlin de ta maman ! » je lui dis. Sa maman la prend dans les bras et la serre contre elle. 
Alessia pose sa joue sur celle de sa maman, elle semble rassurée et tranquille. Entre temps je 
range le matériel et je me prépare pour partir. La maman se lève avec Alessia dans les bras 
et m’accompagne à la porte. » 
 
Obs. 6 p. 8 : 
« Dès que la chanson se termine Alessia se tourne vers maman, la pointe et rigole. « Et oui 
Alessia ! Maintenant tu retrouves ta maman !!! ». Elle semble avoir compris que notre 
moment s’est terminé et qu’elle peut reprendre un contact privilégié avec sa maman. Sa 
maman vient la prendre dans les bras et lui dit : « Oui ! Valentina part et on reste les deux 
ensembles ! ». Je commence à ranger les jeux qui restent au sol. Pendant que je range, sa 
maman s’est installée sur le canapé elle tient dans les bras Alessia et lui donne un petit 
biberon avec du lait. » 
 
4.2.2.4. La dimension sensorielle 
 
Tout au long des huit observations, on remarque combien Alessia est attirée par les activités 
qui portent sur une dimension sensorielle, en particulier celles qui portent sur le toucher. Elle 
s’approche avec excitation et rapidité. Là aussi, on a l’impression qu’il y a une certaine 
avidité et agressivité dans ses gestes.  
 
Obs. 2 p. 2 : 
« Elle prend tout le sac avec sa main gauche et le pose dedans, le secoue un petit peu. Je lui 
propose de le vider dedans. Je prends ses mains et en guidance nous renversons le contenu 
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dans la bassine. « Ooooh, ça fait du bruit !!! » je lui dis. Comme la dernière fois, elle pose ses 
deux mains à l’intérieur et secoue les pâtes. Elles partent dans tous les sens. Puis elle en 
prend une poignée et les lances derrière elle. Je pointe les pâtes et je lui dis « Regarde 
Alessia, elles sont parties loin !!! ». Elle se retourne et regarde d’abord mon doigt. Je 
l’approche un petit peu plus de la cible, et elle regarde ce que je veux lui montrer. Puis elle se 
retourne vers la bassine et continue à manipuler les pâtes et à les lancer de tous les côtés. Je 
verbalise ce qu’elle est en train de faire, et elle me regarde pendant que je parle. Puis encore 
une fois elle prend une poignée de pâtes et elle le lance à nouveau. » 
 
Obs. 3 p. 2 : 
« Alessia se retourne vers la bassine bleue, elle s’allonge pour la tirer vers elle, je la laisse 
faire. A l’intérieur il y a l’habituel sachet en plastique contenant les pâtes. Je pose la bassine 
entre nous deux. Elle sort avec sa main gauche le sachet et le secoue. Il s’ouvre et quelques 
pâtes sortent. Elle lâche le sachet qui tombe derrière elle. Elle se retourne pour le regarder. 
Je me penche en avant pour le récupérer et je le repose dans la bassine. « On va le vider ? », 
je dis à Alessia. Elle le prend avec sa main gauche et le secoue à droite et à gauche, plusieurs 
fois, mais les pâtes restent à l’intérieur. Je me mets derrière elle et je lui dis : « On va le faire 
ensemble ? ». Je lui prends les deux mains et je l’aide à attraper le sachet. On compte jusqu’à 
3, et je la guide pour renverser le contenu du sachet dans la bassine. Les pâtes tombent à 
l’intérieur. Elle lâche rapidement le sachet elle mets rapidement ses deux mains à l’intérieur 
et les secoue fortement. Elle se penche sur la bassine, elle rentre presque dedans. Plusieurs 
pâtes tombent à l’extérieur. Je lui dis « Ooooh ! Elles sont parties loin… regarde ! » et je lui 
indique l’endroit où elles sont parties. Elle se retourne pour regarder. Mais rapidement elle 
se retourne à nouveau pour secouer les pâtes. » 
 
J’ai l’impression qu’elle se blottit dans une bulle sensorielle. Elle est complètement prise dans 
le fait de sentir, d’être en relation avec le matériel, de faire des expériences et que plus rien 
autour d’elle ne peut exister. Elle ne fait plus attention à ce qui se passe autour d’elle et ne 
semble pas pouvoir partager ces moments avec moi ou sa maman. C’est comme si on 
n’existait plus.  
 
Obs. 7 p. 3 : 
« J’ouvre la boîte de pâte à modeler, à l’intérieur j’avais aussi mis une petite fourchette et 
deux couteaux en plastique. Je les sors aussi. Alessia repère tout de suite la fourchette, et la 
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prend aussitôt. Avec sa main gauche elle sert la pâte à modeler et avec la fourchette elle tape 
dessus. « Ah ! T’as tout de suite trouvée la fourchette !! », en souriant je regarde sa maman 
qui me dit : « Eh, oui !!! ». Je prend le couteau et je pique aussi la pâte à modeler je dis à 
Alessia : « On fait des trous dans la pâte ? ». Elle est très concentrée sur ce quelle est en train 
de découvrir et fait peu attention à ce que je fais. Puis, toujours en tenant fortement sa 
fourchette dans sa main droite, tire la pâte avec l’autre main. Un morceau se sépare de la 
masse et Alessia semble surprise et regarde ce qu’elle a dans la main avec interrogation. » 
 
Obs. 8 p. 7 : 
« Quand elle voit la bassine, elle suit du regard où je la pose et se dépêche pour venir la 
rejoindre. Elle semble presque excitée. « T’es d’accord pour jouer avec les graines ? ». Elle 
ne me regarde pas. Elle est assise devant la bassine et a déjà les mains posées dedans. 
J’approche la boîte avec les graines. Dès que je pose cette boîte à côté d’elle elle tape dessus 
avec la main, puis la tire vers elle. « Tu aimerais l’ouvrir ? » je lui demande. « Regarde il 
faut soulever ça ! » et j’ouvre d’un côté, mais pas totalement. Très rapidement elle l’ouvre, 
soulève le couvercle, le lance à côté d’elle et enfile sa main dedans (il y a des lentilles, 
haricots, pâtes). « Attends Alessia… » je lui dis « On les met dans la bassine.. »et je soulève 
la boîte et je laisse tomber les graines dedans. Cachée entre les graines on trouve la cuillère 
bleue. Quand elle tombe dans la bassine je dis à Alessia : « Oh, regarde ! Il y a la cuillère ! ». 
Dès qu’elle la voit, Alessia l’attrape et secoue les pâtes avec. L’autre main est posée dedans. 
Elle est complètement capturée par le jeu, concentrée à sentir. Les graines volent dans tous 
les sens. » 
 
Je me rends compte que j’éprouve comme une sorte de frustration pendant ces moments. 
J’éprouve le désir de me reconnecter à l’enfant qui m’a effacé et j’essaye de percer cette bulle 
sensorielle et me faire une petite place à côté d’elle. Cependant je me rends compte que 
j’essaye de porter l’activité vers une direction, mais Alessia fait une toute autre expérience. 
Elle est attirée par la modalité sensorielle de l’objet plutôt que par l’activité que je veux lui 
apporter, comme si ce genre d’activité était le plus proche de ce qu’elle vit à l’intérieur d’elle 
et qui fait sens. J’ai à nouveau l’impression que la réalité externe l’intéresse moins et qu’elle a 
envie d’être connecté à son monde intérieur et agir sur les objets en fonction de cela.  
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Obs. 4 p. 4 : 
« Alessia se retourne vers moi et fait encore un sourire. Puis son regard se dirige vers la 
feuille, Elle tape sa main droite dessus. Je lui montre alors l’éponge et je refait le geste 
d’avant. Je la laisse devant elle. Cette fois elle imite. Elle prend l’éponge et la tapote sur la 
feuille, plusieurs fois. Sa maman lui dit : « Bravo Alessia, c’est joli ! ». Puis elle lâche 
l’éponge et me regarde. Puis regarde ma main qui est posé à côté d’elle. Elle est aussi toute 
bleue. Je luis dis : « Regarde ma main ! Elle est aussi bleue. Comme la tienne !! ». Je la lui 
montre. Elle prend mon index avec toute sa main et la glisse en haut, puis elle le reprend et 
fait la même chose, plusieurs fois. Je lui propose de changer de couleur. « On mets un peu de 
jaune ? », et je prends le pot correspondant. J’ouvre le petit pot et je le lui tends. A nouveau 
elle le regarde, mais ne fait rien. Alors, comme j’ai fait avant, je trompe mon doigt dedans et 
je lui montre mon index. Elle prend mon index avec toute la main et le caresse encore, comme 
avant. « Oh, regarde mon doigt, maintenant il est devenu vert ! Et ta main aussi ! » je lui dis. 
Elle se tourne vers sa maman lui sourit et « hop » elle enfile sa main dans la bouche. Sa 
maman lui dit « Non, non ! » et la lui sort délicatement de la bouche. » 
 
Obs. 5 p. 5 : 
« Elle ne soulèvera jamais la tête pour me regarder dans les yeux (ou si elle l’a fait je ne me 
souviens plus… j’ai l’impression qu’elle est complètement capturée par le matériel). Puis elle 
continue avec son activité. Secouer, toucher, soulever les graines. Ce jeu continue pendant 
longtemps. Et c’est un moment où il n’y a plus rien qui existe autour ; moi je n’existe plus, 
elle ne partage plus avec moi le jeu. Je me retrouve penchée un peu plus vers elle en train de 
verbaliser ce gestes et actions, afin de rétablir un contact et partager cette expérience. » 
 
Ces comportements nous font penser à ceux d’enfants souffrant d’un trouble du spectre de 
l’autisme. C’est comme s’il n’existait pas de barrières entre « moi » et « l’autre », comme si 
elle ne voyait pas les limites du corps. Et c’est quand elle est en contact avec le matériel qui 
procure la sensation que ces limites peuvent être perçues. C’est comme si Alessia était en 
train d’alimenter l’unicité de son image corporelle qui lui est fournie par les flux sensoriels 
donnés par le toucher. Selon Bullinger (2004) c’est la variation d’un flux sensoriel créant un 
ébranlement tonique qui permet de ressembler les sensations relatives à l’organisme. Cette 
mobilisation tonique entraîne une réaction émotionnelle qui permet de ressentir les limites du 
corps. On pourrait donc émettre l’hypothèse que Alessia se blottit dans cette bulle sensorielle 
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afin d’obtenir de l’apaisement et pour réussir à « sentir » son corps et trouver un sentiment 
d’unicité de son image corporelle.  
C’est exactement ce que je pense qu’elle est en train de faire dans la séquence suivante où elle 
arrête toute autre activité pour se concentrer sur ses sensations corporelles : 
 
Obs. 3 p. 7 :  
« Je regarde la montre : c’est presque l’heure de partir. Mais avant de le faire je sort un long 
coussin qui vibre. On l’a déjà utilisé par le passé. Je le mets devant elle. Elle vient le toucher 
avec ses deux mains. « Il est doux ! », je lui dis. Elle va explorer avec sa main une de deux 
extrémités du coussin. Avec son index elle va toucher le bouton noir qui sert à l’allumer. 
« Ah ! tu te rappelle comment on l’utilise ? ». Je l’allume. Alessia le regarde un moment puis 
elle va le toucher. « ça vibre !!! », je lui dis. Je prends le coussin et je le passe sur les 
différentes parties du corps, en les nommant… dos, épaules, bras, mains, jambes, pieds, 
ventre… Elle est immobile pendant que je fais ça. Elle est (je pense) concentrée à sentir la 
vibration. Dès que j’ai terminé je le pose devant elle. Elle attend un court instant avant de le 
prendre et le mettre à la bouche. « Et là c’est la bouche !!! ». »  
 
4.2.2.5. Prolongation de soi 
 
Les barrières entre moi et elle, entre mon corps et le sien, semblent par moment disparaître. 
Comme si je devenais une partie d’elle, utilisable à ses fins. C’est la sensation que j’éprouve 
dans des petites situations des séances. Mais, à l’opposé de quand j’ai parlé de sa passivité, où 
j’ai l’impression qu’elle devient partie de l’autre, donc n’a plus « besoin » d’être active 
puisque c’est l’autre qui le fait, ici c’est elle qui dépasse la barrière et « emploie » mes mains 
pour obtenir quelque chose. Peut-être ce n’est pas exact de parler d’absence de barrières entre 
moi et elle, mais plutôt d’une perception d’une Valentina-objet, dépourvu d’intentions.  
 
Obs. 5 p. 5 : 
« Ma main est maintenant à côté d’elle. A un certain moment elle se retourne vers sa droite et 
découvre ma main. Elle la prend avec sa main et la pose dans la bassine. Puis la soulève, 
puis la remet dedans. Maintenant ma main est posée dans la bassine et la main de Alessia me 
la tient (si je me rappelle bien elle la tient toujours par ma bague). Je serre ma main et 
j’attrape une poignée de graine, je la soulève en disant « tout en haut, tout en haut ! » 
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(Alessia me tient toujours la main, elle suit donc le mouvement). Quand on est assez eh haut 
je dis : « Et je lâche !! ooooooh, les graines tombent !!! ». Alessia regarde les grains tomber, 
on peut apercevoir sur son visage un léger sourire, presque imperceptible. Ma main est 
grande ouverte et Alessia me la tiens toujours (assez fortement, j’ai presque mal… la bague 
tire sur mon doigt). Puis elle la pousse vers le bas ; à nouveau je la serre pour prendre des 
graines, puis elle me la tire vers le haut on est partit… À nouveau je l’ouvre, je verbalise mon 
geste et les graines tombent. Je pense qu’on fait ce geste une vingtaine de fois (au moins !!!). 
A chaque fois que j’ouvre la main je perçois ce petit sourire, très léger. » 
 
Obs. 6 p.4 : 
«  Elle se retourne à nouveau vers la maison, prend une autre boule et essaye de la remettre 
encore dans la cheminée, mais cette fois elle la lâche encore à côté et elle reste sur le toit. 
Alors elle prends ma main, me la dirige vers la boule. Je la prends. Puis elle la guide sur la 
cheminée et je lâche la boule qui tombe sur le toboggan. » 
 
Est-ce que je deviens vraiment une prolongation d’elle en m’utilisant comme objet ? En tout 
cas c’est ce que j’éprouve à ces instants. Et comme quand elle est bloquée dans sa bulle 
sensorielle, j’ai l’impression de disparaître. Alessia n’est pas en lien avec moi, mais avec mes 
mains, qui deviennent le moyen qu’elle utilise pour agir sur les jeux. Elle n’est pas en relation 
avec mes émotions et mes pensées à ce moment. C’est comme si elle essayait de supprimer 
tout écart entre moi et elle ; elle se colle à moi, je deviens son prolongement et elle contrôle 
mes mouvements. Cette attitude nous fait penser à l’identification adhésive, telle qu’elle a été 
décrite par Esther Bick (1986/1998). Selon elle il s’agit d’un mécanisme de défense contre la 
fin mortelle. On pourrait donc penser qu’à ce moment de son existence elle utilise ce 
mécanisme pour pouvoir exister et contenir les parties de sa personnalité.  
La sensation que j’éprouve dans cette situation est celle d’être utilisée, d’être manipulée, de 
n’avoir plus de contrôle. Est-ce qu’on peut faire un lien avec ce qu’Alessia éprouve quand elle 
se laisse manipuler ? Ce que je peux ressentir c’est peut-être ce qu’Alessia ressent quand elle 
est manipulée. Peut-être que la notion d’identification projective peut aussi être utilisée pour 
éclairer ce qui se passe ici. Selon Bion (1962/1979) il s’agit d’une première forme de 
communication. Je me retrouve donc à contenir ce qui a été projeté par Alessia et devenir ce 
qu’elle éprouve. Mes tentatives de percer sa bulle, de rétablir le contact avec elle,  de 
verbaliser ce qu’il se passe, pourraient représenter une forme de « digestion » de son contenu 
pour le lui rendre plus compréhensible.  
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4.2.2.6. Le miroir 
 
Il a été intéressant de pouvoir amener un miroir dans nos séances et observer les réactions de 
Alessia. Elle a montré une grande excitation à l’égard de cet objet : elle lui a porté un énorme 
intérêt et parfois elle semblait « se réveiller » face à cet objet. Je la sens vivante, active, 
enthousiaste et fascinée. Et ces moments nous rassuraient quant à ses possibilités de devenir 
actrice pendant la séance. Cela surtout au début du suivi SEI (qui n’est pas décrit dans les huit 
textes : quand j’ai commencé à observer Alessia cela faisait environs dix mois que je la 
connaissais) quand elle n’avait pas encore les capacités motrices pour pouvoir se déplacer 
seule et son intérêt était dirigé vers le matériel proche, facile accès. A ce moment elle était 
très passive : nous devions lui apporter le « monde » et elle attendait qu’il vienne à elle. Face 
au miroir on découvrait une petite qui tout d’en coup se réanimait. Au cours du temps Alessia 
a su, progressivement et à son rythme, s’approprier le monde qui l’entoure : mais le miroir lui 
procure encore maintenant une vitalité époustouflante. 
 
Obs. 1 p. 6 : 
« Je vais chercher mon miroir dans mon sac. Je le pose devant elle. Elle est enthousiaste de 
se regarder dedans. Tout de suite elle vocalise fortement, elle soulève les bras et les secoue en 
avant et en arrière. Puis arrête et se donne des petites gifles sur les joues, toujours en 
vocalisant « aaaah aaaaah aaaaaah ! »,  puis touche sa tête. « C’est toi dedans ! C’est 
Alessia !!! ». Puis elle prend le miroir vers elle, sort sa langue et le lèche. Elle continue un 
bon moment comme ça. Sa maman me dit que c’est le même comportement qu’elle réserve 
aux autres enfants de la crèche. Elle les adore et est très intéressée par eux. Je pose mon 
visage à côté du sien et je lui dit « Oh, regarde il y a aussi Valentina ! », je fais un bisous vers 
le miroir, trois ou quatre fois. Elle imite. Elle serre ses lèvres et fait un bisou. On reste un 
moment devant le miroir pour faire des bisous : une fois c’est moi une fois c’est elle. Mes 
cheveux lui chatouillent la joue. Elle se retourne vers moi, me regarde et comme elle l’a fait 
auparavant, elle caresse délicatement avec la pointe de ses doigts ma joue. Puis se retourne 
toute de suite vers le miroir et reprend à se donner des petites gifles sur les joues. » 
 
C’est pendant ces moments qu’elle vocalise le plus. Pendant la séance Alessia est souvent 
silencieuse ou fait des petites vocalises. Devant le miroir c’est comme si elle se lâchait et 
faisait sortir à travers sa voix ce qu’elle a à l’intérieur. La reconnaissance de soi, ou le début 
de cette reconnaissance passe aussi à travers sa bouche : c’est presque systématiquement que 
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Alessia essaye de presque « avaler » son image, ou rentrer dedans peut-être, afin de se 
réapproprier d’elle même ?  
 
Obs. 2 p. 4 : 
«  Puis elle se tourne à nouveau vers le miroir et le prend avec les deux mains, elle le tire vers 
elle, sort la langue et lèche le miroir en vocalisant « aaaaah aaaah aaaaah ». Puis elle le 
retourne vers le tapis et pose ses deux mains dessus. » 
 
Obs. 4 p. 7 : 
« Je me retrouve avec notre grand miroir dans les mains. Je le mets devant elle. Alessia le 
prend tout de suite avec les deux mains, le tire vers elle et l’ « embrasse », comme presque 
pour rentrer à l’intérieur. » 
 
Obs. 5 p. 6-7: 
« Je sors le miroir et je le pose devant elle. Elle se regarde avec excitation, elle vocalise : 
« Aaaaaah aaaaaah ! ».Elle le serre avec les deux mains, l’approche et pose sa bouche 
dessus. Puis l’éloigne, se regarde et à nouveau elle l’approche de sa bouche, penchée en 
avant. » 
 
La question de savoir si Alessia se reconnaît vraiment, s’il s’agit bien d’une réelle 
reconnaissance d’elle dans le reflet que le miroir lui renvoie reste en suspend. Est-ce que 
Alessia à la conscience de soi ? Le regard qu’elle pose sur son image dans le miroir est-il un 
regard lui permettant de confirmer son existence ? Ou à ce moment est-ce qu’elle interagit 
avec une petite fille quelconque qui a du répondant ?  
Lors de la deuxième observation, je me rends compte que quelque chose perturbe Alessia. 
Quelque chose casse son enthousiasme dans son interaction avec le miroir : 
 
Obs. 2, p. 4 :  
« Elle le soulève (le miroir) encore avec une main. Je le prends et je le mets sur son côté 
gauche, pour que Sa maman soit aussi dedans. Elle se penche et fait « Cou cou Alessia… 
regarde maman ! ». Alessia le regarde dans le miroir, puis elle se tourne vers elle. Puis elle 
se tourne encore vers le miroir, Sa maman lui fait encore « cou cou ! ». Alessia se retourne à 
nouveau vers sa maman, mais elle montre un certain mécontentement, elle sort sa lèvre 
inférieure et pleurniche doucement. Je range le miroir dans mon sac. » 
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Elle s’aperçoit de l’image de sa maman à l’intérieur du miroir. Elle réagit comme s’il lui était 
impossible de croire que sa mère puisse aussi être aux côtés de cette autre petite fille dans 
l’image devant elle. Je me demande si c’est le fait de s’être identifiée à sa maman qui l’amène 
à avoir ce genre de réaction. Il y a quelque chose qui cloche : « Je ne comprends pas, je 
n’aime pas ». Il me semble alors difficile que Alessia puisse avoir compris le miroir comme 
étant un objet miroitant qui renvoit notre propre image. Elle voit là dedans une autre réalité.  
Selon Winnicott (1971/1975) le précurseur du miroir est le visage de la mère. Pendant les 
premiers mois de la vie du bébé l’environnement joue un rôle essentiel dans son  
développement émotionnel ; quand le bébé regarde le visage de sa mère ce que celui-ci 
exprime est en relation directe avec que qu’elle voit. Selon cet auteur « si le visage de la mère 
ne répond pas, le miroir devient alors quelque chose qu’on peut regarder, mais dans laquelle 
on n’a pas à se regarder » (p. 207). Nous faisons l’hypothèse que Alessia a vécu assez 
d’expériences positives, où le visage de sa mère lui a répondu, pour pouvoir se regarder dans 
le miroir (l’image d’une petite fille sympathique) et non seulement percevoir ce miroir 
comme une chose, un objet à regarder. Ce qu’elle voit dedans ne serait-il plutôt l’image même 
de sa mère ? Comme si la relation de regards avec elle lui offrait un miroir-mère qui la 
reconnaît et avec laquelle Alessia s’identifie. Ce qui pourrait expliquer la réaction perturbée à 
la vue de sa mère à côté de son image (perçue par Alessia comme sa mère même) ce qui l’a 
mise dans une situation d’incompréhension.  
  
4.2.2.7. Partage avec la maman 
 
Il me semble pertinent d’aborder la relation qui s’est instaurée entre moi et la mère de Alessia 
au cours de ces huit observations. Dès la première observation, j’ai comme l’impression 
qu’elle veut partager avec moi ses propres observations, mettre en lumière ce que je ne peux 
pas voir en dehors de nos rencontres, et cela de manière plus fréquente qu’auparavant. 
Comme si le fait d’observer pouvait aider la mère à s’identifier dans cette fonction 
observante. Cela, à mon avis peut jouer un rôle dans l’établissement d’une relation de 
partenariat, qui est essentiel quand on travaille au SEI.  
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Obs. 1 p. 5 : 
« A ce moment Sa maman me raconte une petite anecdote qui s’est passé la veille à la salle de 
bain. Pendant qu’elle lui mettait la crème, Alessia jouait avec le pot de crème et son 
capuchon. Elle essayait de mettre le capuchon sur la crème pour la fermer ; c’est tout 
nouveau pour Alessia. Sa maman semblait être très fière ! » 
 
Lors de la deuxième observation, on peut comprendre comment la maman utilise ce temps 
pour « penser ». J’ai comme la sensation qu’elle réfléchit sur son enfant pour ensuite me 
donner les informations recueillies. Ce qui me permet de connaître mieux Alessia et de saisir 
mieux son fonctionnement.  
 
Obs. 2, p. 1 : 
« Sa maman me raconte que dernièrement Alessia quand il y a une situation qui lui déplaît, 
pour montrer son mécontentement, elle se passe la main sur le visage en tirant la peau vers le 
bas, « Comme pour me montrer des larmes qui tombent ! Et là je comprends que ce qu’on est 
en train de faire ne lui plaît plus ! ». Elle me dit que c’est nouveau et qu’elle le fait souvent. » 
Obs. 2 p. 2 : 
« Sa maman me dit : « Il y a une autre chose qui m’est venue… L’autre jour nous avons 
réussi à lui donner la cuillère en main et elle a essayé une ou deux fois de la porter à la 
bouche ! Normalement elle fait comme là, elle lance le contenu de la cuillère derrière elle et 
puis il y en a partout ! Mais cette fois elle a fait le geste de la porter à la bouche ». Alessia 
continue à manipuler les pâtes pendant qu’on discute. » 
 
Obs. 2 p. 3 :  
« Elle me regarde, puis regarde la bouteille qui va en haut puis en bas. Elle la suit avec le 
regard. Puis, quand la bouteille est en haut, elle soulève les deux bras pour l’attraper. Quand 
je la déplace vers le bas elle l’attrape. Et à nouveau elle la met dans la bouche. Elle en prend 
une dans chaque main et les secoue. Sa maman à ce moment me dit « Elle commence à avoir 
plus de force dans les mains, elle arrive à tenir mieux les objets ! », puis elle me raconte la 
façon dont elle arrive à tenir son biberon. Elle n’arrive encore pas à le soulever pour boire, 
mais elle arrive à le tenir dans sa main et l’apporter à sa bouche. Alessia continue à mettre 
dans sa bouche les bouteilles. Je continue à discuter avec sa maman, qui me raconte qu’elle a 
l’impression que Alessia commence à ressentir l’absence de son papa quand il part.» 
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Je ne pourrais pas dire avec certitude si c’est grâce à l’observation que la maman et moi 
sommes en train de construire une relation de confiance, de partage et de collaboration. 
D’autres composantes entrent sûrement en jeu. Cependant, c’est à ce moment que la relation a 
évolué et que j’ai pu me rendre compte de l’importance de nos échanges au cours de la 
séance. Je pense qu’il a été en tout cas un élément qui a accéléré et a favorisé l’établissement 
de ce genre de relation.  
 
Obs. 4, p. 2 : 
« Je débute la chanson : « par la fenêtre ouverte bonjour…bonjour…  (…) Bonjour 
Alessia… ». Cette foie elle se retourne avant que je dise « bonjour maman », vers elle, comme 
si elle anticipait ce qui allait se passer. Elle lui fait un grand sourire et sa maman lui fait un 
geste avec la main pour la saluer, elle retourne la main vers elle et ferme et ouvre ses doigt 
en disant : « Hallo Alessia !!! ». Alessia la fixe un moment, puis soulève sa main et imite le 
geste. Je ne l’avais jamais vue faire ça. Je fais un grand sourire et je dis : « Oui, bonjour 
maman !! ». Je continue la chanson, c’est mon tour « …bonjour Valentina… », Alessia se 
retourne vers moi, me regarde comme pour attendre quelque chose. Alors je fais le même 
geste de sa maman et encore une fois Alessia l’imite. Je dis « Bonjour Alessia ! ». La chanson 
est terminée et la maman a remarqué ma surprise en voyant l’imitation de ce geste et elle me 
dit : « Vous avez vu ? Elle imite beaucoup plus ces derniers temps ! ». Je réponds que oui, j’ai 
vu… que c’est la première fois qu’elle le fait devant moi. Puis la maman me dit : « Vous savez 
ce qu’elle fait aussi de nouveau ? Elle caresse tout gentiment les cheveux, comme pour faire 
un câlin. Elle tire moins les cheveux… même si elle les tire encore parfois !! » et rigole. » 
 
La fonction observante que la maman s’est appropriée nous a permis non seulement de 
construire une relation de partenariat et de partage importante, mais lui a permis aussi de se 
faire confiance en ce qu’elle pouvait observer, ressentir et comprendre. A mon avis le fait de 
pouvoir partager cela avec l’observatrice, de verbaliser, l’a aidée à investir le développement 
psychique de Alessia, de lui prêter plus d’attention et par là de faire confiance à ses capacités 
à contenir les projections de sa fille. Nous faisons l’hypothèse que cette attention à la 
communication non verbale de Alessia, à son état interne projeté à l’extérieur devient un outil 
important pour les parents qui persévèrent dans la compréhension de ses besoins et ses envies. 
Ce qui leur permet d’y répondre :  
 
	   132 
Obs. 6 p. 8 : 
« A un certain moment je l’entends « râler ». Elle est debout entre les jambes de sa maman et 
allonge une main vers le biberon. Je ne comprends pas tout de suite ce qu’elle veut… « Elle 
veut encore boire ! » me dit la maman qui devine ce que je pense ! « Ahh ! Mais oui ! Les 
mots ne sont pas encore là, mais elle sait très bien se faire comprendre ! » je lui dis. « Ah, oui 
ça c’est sûr… » dit-elle en rigolant. Nous discutons brièvement de comment elle commence 
très clairement à s’affirmer et sa maman me raconte que maintenant elle ne veut plus du tout 
manger avec la cuillère, mais seulement avec une fourchette. Plus question d’utiliser la 
cuillère. Elle insiste jusqu’à ce que elle obtient se qu’elle veut. La première fois la maman a 
eu de la peine à comprendre ce qu’elle voulait et Alessia n’a pas lâché, même si elle avait 
très faim ! » 
 
Pour citer Williams (1998) : « Très souvent, la présence régulière et attentive d’un 
observateur stimule l’intérêt des parents pour les détails du développement de leur 
nourrisson. ». Comme je l’ai indiqué auparavant, dès le début des observations j’ai eu une 
forte sensation que la maman a pu rapidement s’appuyer sur cette fonction observante pour 
développer ses propres aptitudes d’observation. C’est comme si offrir une fonction contenante 
à l’enfant permettait en même temps de l’offrir aussi au parent qui est présent lors de la 
séance SEI et qui partage ce moment avec la pédagogue-observatrice et son enfant. Cela crée 
un espace sécurisé où l’on peut penser et réfléchir qui peut se rapprocher de l’état de rêverie 
maternelle, où la mère contient et métabolise les projections de l’enfant. L’hypothèse qui 
découle de cette analyse est que l’observatrice offre autant à l’enfant qu’à la mère une 
fonction contenante.   
 
4.2.3. Post Observation (2 ans et 6 mois) 
 
Alessia est un enfant qui continue à nous émerveiller. Elle est capable de nous montrer des 
nouveaux petits progrès chaque semaine et partager ces moments avec sa maman est d’une 
grande valeur pour moi. J’ai l’impression que sa maman a aussi du plaisir à partager ces 
émerveillements ainsi qu’à m’informer des évolutions de sa fille pendant la semaine, quand 
on ne se voit pas. J’ai progressivement vu la maman d’Alessia s’approprier le rôle 
d’observatrice attentive du développement de sa fille et de ses vécus émotionnels. Je crois que 
nous avons réussi à construire une belle relation de partenariat, qui nous permet de collaborer 
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ensemble dans le but de stimuler Alessia dans son développement et de comprendre ses 
communications. Au fil du temps nous sommes devenu mieux capable à saisir les volontés 
communicationnelles de Alessia et de la faire sentir comprise. En effet, je me rends compte 
qu’une des phrases que nous nous disons une à l’autre est « Elle se fait mieux comprendre ! » 
ou « Elle est plus claire dans ses communications ! », toujours accompagnée d’un énorme 
sourire.  
Par rapport à son développement, Alessia a acquis une meilleure aisance motrice, ce qui lui 
permet de se déplacer plus facilement vers ce qu’elle désire. Elle ne marche pas encore, mais 
se déplace sur les fesses, et le fait assez rapidement. Si on lui offre un appui, elle peut se lever 
et si on lui donne la main elle peut marcher et descendre les escaliers. On la sent plus tonique 
quand on la tient dans les bras et j’ai l’impression qu’elle arrive à mieux tenir son tonus, 
malgré une certaine hypotonie qui est encore présente.  
Non seulement Alessia arrive à mieux montrer ses envies et ses joies à travers ses 
comportements, ses vocalises et ses expressions faciales (son visage est beaucoup plus 
expressif par rapport à ses émotions), mais elle a réussi à s’approprier des petits gestes 
significatifs qu’on lui a proposé régulièrement pendant les séances (par exemple le geste 
encore ou le geste de la chanson des petites marionnettes). Elle peut désormais les utiliser 
spontanément, ce qui nous aide à comprendre ses désirs. En effet nous constatons comment 
elle utilise de plus en plus l’imitation comme stratégie d’apprentissage, et à travers cela elle 
acquiert des nouvelles compétences qu’elle s’approprie. Elle peut ainsi être plus claire dans 
ses préférences et ses désirs et elle est nettement moins passive dans la relation avec l’autre : 
elle ne se laissera plus manipuler sans manifester sa présence et ses envies.  
Je constate qu’Alessia explore les objets différemment ; elle varie les expériences et les 
découvre moins à travers la bouche mais plus à travers le toucher. Grâce à la répétition des 
jeux elle a pu et a réussi à dépasser des difficultés qu’elle essayait d’éviter, comme le fait 
d’enlever le couvercle troué du conteneur pour réussir à enfiler aisément les formes. 
Actuellement elle essaye de les enfiler à travers les trous correspondant et c’est elle qui remet 
le couvercle si je l’enlève. Alessia réussit aussi à construire une tour haute de plus de trois 
pièces : elle le fera tomber seulement quand elle aura utilisé toutes les pièces à sa disposition. 
Elle connaît bien le jeu de la tour d’Hanoï et elle enfile sans difficulté les anneaux sur la tige 
(pas encore dans le bon ordre). Je lui ai aussi proposé des gros encastrements, avec des 
grandes formes (rond, carré et triangle). J’ai été très surprise de voir comment Alessia a pu 
apprendre rapidement de cette expérience ; la première fois le jeu n’avait pas trop de sens 
pour elle, mais déjà la deuxième fois on voyait comment elle tentait d’enfiler ces formes dans 
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les espaces prévus à ça. A la troisième présentation du jeu, elle arrivait à encastrer le rond et 
lors de la quatrième elle pouvait terminer le jeu toute seule. Quand je lui ai proposé un jeu 
d’encastrement plus difficile, à cause des formes plus compliquées, elle nous a montré que la 
logique du jeu avait été tout à fait comprise. Elle a su transposer sa connaissance sur un jeu 
similaire qui n’était pas le même. J’ai l’impression qu’elle a aussi plus de conscience de 
l’effet de ses gestes et des explorations qu’elle peut faire. Cela est particulièrement visible 
dans les activités graphiques qu’elle apprécie beaucoup ces derniers temps. Elle ira laisser des 
traces spontanées sur le support papier et commence à faire ses premiers gribouillis. Ce n’est 
plus le hasard qui fait qu’il y a des traces sur la feuille, mais une réelle volonté d’en laisser et 
d’explorer ce qu’on peut en faire.  
Depuis peu, elle peut aussi montrer à ses parents qu’elle a besoin d’aller sur le pot : elle 
pointe et fait des vocalises. Elle ne peut pas encore verbaliser au moyen du langage cette 
conscience du besoin, mais elle a su se faire comprendre. Et ses parents ont été capables de 
valider ses communications, de lui montrer qu’ils comprennent de quoi elle a besoin à ce 
moment et peuvent y répondre de manière adéquate. J’ai envie de dire qu’ils lui font 
confiance. Quand je pense à la relation de ces deux parents avec leur fille, c’est ce mot, la 
confiance, qui me vient à l’esprit. Ils lui font confiance dans son développement et dans ses 
capacités à acquérir de nouvelles compétences, confiance dans ce qu’elle communique et 
confiance en ce qu’ils perçoivent dans ces communications. J’ai l’impression que, malgré la 
préoccupation du futur qui est toujours derrière la porte et qui  est naturelle, les parents de 
Alessia ont su rencontrer leur enfant là où il est dans son développement et trouver la 
meilleure façon d’être avec elle dans l’ici et le maintenant en profitant pleinement de la 
relation avec elle.  
Ce qui est aussi nouveau pour Alessia est la possibilité de trianguler, de pouvoir vivre une 
relation à trois et de ne pas forcément « éliminer » un élément. Les vas-et-viens entre sa 
maman et moi-même son récurrents et on perçoit le désir de Alessia de nous inclure les deux 
dans ses explorations et découvertes. Les activités portant sur la dimension sensorielle ont 
encore le pouvoir d’intéresser énormément Alessia, mais actuellement on arrive à percer la 
bulle dans laquelle elle se refugiait et elle est devenue capable de partager cette expérience 
avec nous : par moment elle recherche même activement à nous inclure dans son jeu.  
De manière générale, je constate qu’Alessia est dans une phase très riche en progrès et en 
évolution : la vitesse dans laquelle elle apprend et avance ces derniers temps nous épate. J’ai 
l’impression qu’à un certain moment de son développement il y a eu un déclic, comme si 
pendant une période elle s’était alimenté de tout ce que son environnement pouvait lui offrir 
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en faisant réserve à l’intérieur d’elle et tout d’en coup elle a pu utiliser ses « réserves » dans le 
monde extérieur et montrer ses compétences.  
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5. Discussion 
 
5.1 Mise en commun des analyses  
 
Dans cette partie il nous paraît important de mettre en commun les éléments principaux de 
nos deux matériels d’observation. On a l’impression que nos réflexions se rejoignent, ainsi 
que nos deux expériences. Ce qui est frappant c’est les similitudes dans ce matériel entre Julie 
et Alessia, ainsi que les similitudes entre nos deux « façons d’être » dans les séances et nos 
ressentis. Au niveau méthodologique, nous n’avons pas fait émergé les mêmes catégories lors 
de nos relectures successives, les dimensions qui ressortent du matériel sont différentes dans 
les deux situations. L’évolution dans ces dimensions n’est devenue commune qu’à la fin.  
Ces points communs relèvent d’éléments en lien à l’observatrice (ou la PEPS), à l’enfant et à 
ses parents. Ils partent du postulat fondamental que le développement est relationnel. La 
PEPS dans son travail au SEI se trouve au cœur de la relation, et nous avons le sentiment 
qu’elle peut donc avoir une influence sur le développement de l’enfant. 
Ci-dessous nous présentons les problématiques communes que nous considérons comme 
importantes : 
 
- L’importance de la verbalisation : ce qui ressort de nos deux narrations c’est le sentiment 
aigu ressenti par les observatrices d’avoir besoin de verbaliser dans la situation d’observation. 
En effet, tant avec Julie qu’avec Alessia, les observatrices se sont retrouvées plongées dans 
des systèmes de communication antérieurs à la parole. Bien que ces petites filles ne parlent 
pas, nous avons eu l’impression d’une communication avec elles. Il y a de nombreuses 
similitudes entre nos deux narrations quant on regarde attentivement comment Julie et Alessia 
nous font comprendre ce qu’elles attendent de nous. Un sentiment commun que ces petites 
filles sont « pré-cablées » à la communication mais que les outils pour communiquer ne sont 
pas encore acquis. 
Nous nous rejoignons sur le fait que la verbalisation permet à l’enfant de sortir de la toute-
puissance et du sentiment qu’il est le seul à agir sur les objets. Nous avons fait le lien de cette 
verbalisation avec l’apprentissage du tour de parole et le début de l’acquisition du langage.  
Cette verbalisation est également à mettre en lien avec le fait que verbaliser nos émotions est 
un moyen à notre avis de nommer ce que l’observatrice ressent. C’est rendre les émotions 
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pensables. Le fait de verbaliser les vécus de l’enfant, c’est d’une part les comprendre, mais 
également les tolérer, les valider et les ramener à la relation.  
Nous sommes également extrêmement attentives à la façon dont l’enfant va pouvoir imiter un 
son ou un geste (l’imitation  comme le témoignage que l’autre est pris en compte, qu’il a été 
introjecté en tant qu’objet).  
Chez Alessia la verbalisation est une validation et une reconnaissance de l’état interne de 
l’enfant, afin qu’elle puisse se sentir exister.  
Le geste « encore » chez Julie signifie qu’il y a transformation de sensation en expérience, 
que l’enfant a intériorisé le sens de ce qu’elle vit. 
 
- L’impression ressentie parfois par l’observatrice de ne pas exister face à l’enfant (attention 
conjointe) : l’impression est prégnante avec Julie que le fait d’être trop proche de l’enfant 
empêche que l’observatrice existe en face d’elle. Cette prise en compte est à mettre en lien 
avec ce que l’enfant vit à l’intérieur de lui (monde intérieur), par quel type d’angoisse est-il 
animé ? On peut affirmer qu’il y a des liens entre le monde intérieur de l’enfant et les liens 
que l’enfant fait avec l’observatrice. Cela nous rappelle ce « sentiment continu d’exister » qui 
se constitue grâce à la rêverie maternelle. 
Chez Alessia, Valentina a le sentiment d’une “bulle sensorielle”, comme un cocon que 
l’enfant se fait pour se réfugier du monde extérieur. Il y a également le sentiment qu’Alessia 
utilise à certains moments Valentina comme un objet : on parle alors d’ « identification 
adhésive ». On peut aussi établir un parallèle avec le fait de faire sentir Valentina comme elle 
se sent quand on la manipule : on parle alors d’ « identification projective ». 
 
- L’émergence de la symbolisation : l’émergence du langage comme l’émergence du symbole. 
Avec Julie, nous formions l’hypothèse de la présence d’ « équations symboliques » 
(assimilation de l’objet au symbole),  mais dans l’idée d’un chemin vers la formation du 
symbole. Julie montre des amorces de jeu symbolique (poupée, statues d’ours).  
Chez Alessia : elle agit sur les objets selon son état interne. Essai avec la peinture mais non 
prise en compte de ce que Valentina propose. Dans les chansons, le geste est dirigé vers la 
maman, il marque un début de symbolisation. 
 
- L’intérêt sur le sensoriel : intérêt chez Julie pour l’emballage du matériel plutôt que pour le 
contenu. On a le sentiment que si elle n’est pas contenue dans notre esprit, elle cherchera par 
tous les moyens à se contenir elle-même, par des stimuli sensoriels.  
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Chez Alessia, Valentina parle d’une impression de « bulle sensorielle », comme si le monde 
extérieur n’existait plus. Comme si il y a avait une telle connexion avec son monde intérieur 
que l’extérieur n’était pas pris en compte.  
 
- L’image de soi à travers le miroir : chez Julie, le miroir n’engendre pas de reconnaissance de 
soi-même. On a le sentiment que l’image reflétée est en trois dimensions et que Julie a un 
mouvement, soit d’entrer dans le miroir, soit de le mettre à l’intérieur d’elle.  
Chez Alessia, le miroir était un moyen d’être active et de retrouver une vitalité. On retrouve 
chez elle, comme chez Julie, ce mouvement d’ « avaler » son image, est-ce un moyen de 
réappropriation de soi-même ? 
 
- La bouche comme moyen d’appréhender l’extérieur : on observe chez Julie et chez Alessia 
une primauté orale manifeste. Julie a besoin de faire passer les objets par la bouche en 
premier avant de pouvoir les explorer par d’autres modalités sensorielles. Chez Alessia 
également on observe à de multiples reprises une mise à la bouche des objets comme 
première exploration du monde extérieur. 
Pour nous cette « mise à l’intérieur » nous permet aussi de faire des liens avec les mécanismes 
d’introjection, et avec la métaphore digestive de la construction de la vie psychique.  
 
- La fonction observante (contenante) : nous avons vu Julie et Alessia agir sur le matériel, 
vider/remplir, faire s’entrechoquer les objets (en tester la résistance). Vider et remplir comme 
un mécanisme d’introjection et de projection. Chez Alessia le fait de vider les sacs était à 
mettre en parallèle avec le fait de « vider Valentina ». La répétition des séances amène un 
sentiment de vivre Valentina comme un objet permanent. Tant pour Julie que pour Alessia 
nous avons pu mettre en évidence à plusieurs reprises comment l’observatrice jouait le rôle de 
« fonction alpha » (contenante). Cette fonction a consisté à accueillir et métaboliser les 
expériences douloureuses et en faire quelque chose de pensable.  
La fonction contenante de l’observation pour les parents est remarquable. Il y a la mise en 
évidence d’un partage d’informations du parent présent autour de réflexions sur le 
développement de l’enfant. Nous formulons toutes les deux la même hypothèse que notre 
posture d’observatrice crée un espace de partage commun, dans la confiance. Nous formulons 
toutes les deux l’hypothèse que l’observation permet une appropriation (identification) des 
parents à cette fonction observante. Plus on s’intéresse on monde psychique de l’enfant, plus 
on postule qu’il y a un monde psychique, plus on attise l’intérêt pour ce monde psychique. 
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Cet espace ainsi créé permet une relation de partenariat telle qu’on cherche à la créer avec des 
parents en travaillant au SEI.  
 
- La relation aux parents (accès aux objets internes de Julie et d’Alessia) : pour Julie, 
l’absence momentanée des parents a permis à l’observatrice de mesurer la qualité des objets 
internes de Julie et comment elle pouvait avoir assez de sécurité pour voir partir ses parents. 
Chez ces deux petites filles les observatrices ont pu mettre en commun leur ressenti quant à la 
relation privilégiée de ces mamans avec leurs petites filles, une relation tellement proche que 
chacune de ces mamans pouvait comprendre et anticiper le moindre signe chez leur enfant. 
On a eu a plusieurs reprises un sentiment que l’enfant et sa mère ne formaient qu’un, qu’elles 
partageaient les mêmes émotions. 
 
- La passivité et le refus de la guidance : Julie refuse la guidance physique, elle réagit très 
fortement au contact physique avec l’observatrice, avec une impression de « dévitalisation ». 
L’hypothèse avancée était que Julie n’était pas agressée quand le geste était fait 
conjointement et qu’il avait du sens pour l’observatrice et pour elle.   
On retrouve cette même impression chez Alessia, une impression de dévitalisation lorsqu’elle 
est manipulée. Chez elle nous formulions l’hypothèse d’une non mise en route de son 
« appareil à penser » propre, comme si elle était encore dépendante de la « fonction alpha » 
d’une autre personne.  
 
- L’agressivité : chez Julie on a pu entrevoir l’agressivité des parents à l’égard de leur fille, 
nous formulions l’hypothèse d’une agressivité à l’égard de la partie « déviante » de Julie. 
Chez Alessia cette agressivité a été vécue pleinement par Valentina, nous formulions 
l’hypothèse qu’elle incarnait le support sur lequel Alessia pouvait projeter ses angoisses 
primitives.  
 
- Les départs de l’observatrice comme une séparation qui est gérée par l’enfant et par ses 
parents : chez Alessia, on ressent fortement comment progressivement le fait de pouvoir dire 
au-revoir à Valentina, et le fait de la retrouver toutes les semaines (retrouvailles) lui a permis 
de forger en elle un sentiment de permanence de l’objet.  
Chez Julie on sentait combien le départ de la PEPS ravivait les émotions douloureuses liées à 
la séparation des parents avec leur petite fille (à l’hôpital). Dans les deux situations la 
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régularité des séances a permis à ces enfants et à leur parent de gérer ensemble les émotions 
en lien avec la séparation (le sevrage, la perte, le deuil). 
 
5.2 Réponses aux questions de recherche 
 
La méthodologie que nous avons utilisée est une étude de deux cas uniques à valeur 
qualitative et les résultats et analyses qui en découlent pourraient paraître strictement 
subjectifs. Néanmoins, la stabilité de l’observatrice avant, pendant et après la recherche nous 
amène à penser que les évolutions observées, les changements, les phénomènes apparus sont à 
mettre sur le compte des observations. En conséquence, les changements dans la relation sont 
dûs à l’impact que l’observation a eu sur la chercheuse et sa pratique et deuxièmement à 
l’impact que l’observation a eu sur l’enfant. 
La récolte des données a été effectuée de manière systématique. De plus, les données 
recueillies par l’observation, retranscrites de manière détaillée et discutées en supervision et 
entre les deux observatrices ont fait l’objet d’une analyse des données. Pour ce faire les 
chercheuses se sont basées sur la méthode de la grounded theory (Strauss & Corbin, 1990). 
Cette analyse de donnée amène un ancrage scientifique à cette recherche. 
Dans le cadre de cette recherche il nous paraît intéressant maintenant de reprendre les 
questions générales de la recherche que nous avions formulées et d’y réfléchir à la lumière du 
matériel issu de nos observations.  
 
Questions générales de recherche :  
• Qu’est-ce que l’observation selon la méthode Bick-Tavistock apporte à la pratique 
générale de la PEPS ? 
• Est-ce que l’observation selon la méthode Bick-Tavistock modifie la manière 
d’intervenir, d’être présente, d’être en relation et de comprendre la situation familiale 
et de l’enfant ?  
• Est-ce que l’observation selon la méthode Bick-Tavistock permet à l’enfant d’évoluer 
dans cette présence et attention à lui et à sa famille ? 
Il y a donc trois axes principaux que nous voulions explorer à travers cette recherche :  
1. Le premier porte sur la pédagogue et la compréhension qu’elle peut avoir des 
intentions de l’enfant grâce à l’observation.  
Les éléments en lien avec la PEPS sont très clairement des éléments subjectifs. Ils relèvent 
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d’impressions très personnelles. Nous estimons néanmoins qu’ils comportent une grande 
importance car selon nous c’est de la façon dont nous sommes présentes aux enfants et à leurs 
parents que découle la qualité de notre travail au sein des familles. Nous travaillons 
constamment avec des impressions et des sensations, et nous savons qu’un « bien-être » 
intérieur a un impact sur l’enfant avec lequel nous travaillons.  
Nous croyons que l’apport de l’observation Bick-Tavistock nous a aidées à travailler 
ensemble avec les parents, à établir le partenariat dont nous aspirons quand on travaille dans 
une approche centrée sur la famille et a aidé les parents à rejoindre leur fille là où elle se situe 
dans son développement.  
Nous avons eu la sensation d’être plus sensibles aux vécus internes d’Alessia et de Julie, nous 
pensons comprendre mieux maintenant leurs émotions et être plus capables de fournir des 
hypothèses concernant les causes. Nous nous rendons compte que nous verbalisons beaucoup 
plus ce que nous percevons de la situation et de ce que l’enfant vit. Pendant la séance nous 
parlons, nous décrivons, nous posons des questions et attendons des signaux de la part 
d’Alessia et de Julie. Nous avons l’impression que nous arrivons à faire confiance à l’enfant 
et à utiliser ses communications non verbales pour structurer notre séance et suivre ses 
intérêts et répondre à ses besoins. Au fil du temps nous nous rendons compte que nous avons 
adopté cette attitude non seulement avec Alessia et Julie (et leurs parents), mais aussi dans les 
autres séances SEI. C’est comme si nous avions acquis de nouvelles compétences qui ne sont 
pas seulement liées à la situation de recherche, mais qui sont transversales et que nous 
utilisons spontanément avec les autres enfants et leurs familles. Nous avons la sensation que 
la possibilité d’observer une situation pendant une période définie, a eu un impact sur nos 
capacités attentionnelles qui nous permettent de « voir » des aspects émotionnels et 
relationnels des enfants avec lesquels nous travaillons. Nous pouvons donc affirmer que le 
fait d’observer a changé notre réceptivité de praticien. Cela a également modifié 
l’interprétation que l’on fait de ce qu’on ressent en présence de l’enfant (de tous les enfants 
que nous rencontrons en tant que PEPS). C’est comme si durant les séances, ce qui peut être 
négatif en étant accueilli peut être utilisé, digéré par nous. Les choses sont moins lourdes, on 
est moins apesanties. On ne se sent plus alourdies par quelque chose qui pourrait nous peser 
et qu’on ne comprend pas. L’acceptation de ce qu’on ressent allège la suite de la pratique. 
Observer modifie donc grandement notre pratique. 
2. Le deuxième veut explorer l’apport que l’observation peut amener à la 
« construction » d’un appareil à penser chez l’enfant. 
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La mise en commun du matériel de nos deux observations a mis en lumière des mécanismes 
qui nous font penser que l’observation a pu favoriser l’émergence d’un tel appareil à penser 
chez Alessia et chez Julie.  
Nous avons pu mettre en évidence comment l’observation, la posture d’attention que nous 
avions à l’égard des enfants, favorisait l’émergence de la symbolisation (dans le jeu et la 
parole). Nous avons également mis en évidence combien nous étions face à des mécanismes 
de projection, d’introjection et d’identification projective. 
Ces éléments nous amènent à postuler que cette posture d’observatrice a permis l’apparition 
de ces mécanismes inconscients. Nous pensons donc que nous avons fonctionné comme 
« fonction alpha » pour Alessia et pour Julie. Cette posture d’observatrice, en plus du rôle de 
PEPS que nous avions déjà auprès des enfants et de leurs parents, a permis d’adopter un rôle 
contenant aux diverses projections.  
3. Le dernier est celui qui porte sur le/les parents et le lien qu’ils peuvent construire avec 
la pédagogue et leur enfant à travers l’observation. 
Nous pensons que les bénéfices pour le travail avec les parents en partenariat (comme 
pratiqué au SEI) est énorme grâce aux observations pratiquées au sein des familles d’Alessia 
et de Julie. Nous nous étions basées sur les principes de Houzel (2011) quant à l’utilisation de 
l’observation à domicile à des fins thérapeutiques. 
Houzel (2011) considère que le processus thérapeutique se décompose en cinq fonctions qu’il 
dénomme ainsi : -­‐ Contenir la souffrance parentale : 
Selon Bion (1962/1979) « contenir » prend le sens de capacité « de prendre les projections 
sans être envahie, de les transformer en quelque chose qu’il puisse gérer et, en un certain sens, 
de lui rendre une qualité d’expérience qui le fasse se sentir délivré de la terreur et capable de 
réintégration. » (Waddell, 1998/2002, p. 42). C’est comme si la présence de l’observateur, qui 
écoute le désarroi, les doutes, l’angoisse ou l’agressivité des parents peut alléger la relation du 
parent avec son enfant. 	  
Dans le cadre de nos observations nous avons toutes les deux eu pleinement l’impression de 
remplir ce rôle. -­‐ Requalifier les parents 
Dans certaines situations la mère (ou le père) est habitée par une instance disqualifiante. Cela 
la fait douter de ses propres intuitions, ce qui entrave l’estime de soi en tant que parent. Cette 
instance est projetée sur des personnes de l’entourage. « Le risque est que la personne sur qui 
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s’opère cette projection se comporte effectivement d’une manière disqualifiante. » (Houzel, 
2011, p. 193). Si la personne qui subit cette projection disqualifiante arrive à prendre du recul 
et s’efforce d’élaborer cette instance (au lieu d’agir en tant que tel), alors le parent peut petit à 
petit faire davantage confiance à ses capacités à contenir à son tour les projections de l’enfant. 	  
Là aussi nous avons le sentiment que de notre matériel ressort très fortement cette prise de 
confiance chez les parents de Julie et d’Alessia. -­‐ Faire le tri des confusions de générations 
L’observation thérapeutique aide donc à contenir la souffrance parentale et requalifie le 
parent. En ce faisant, elle permet à réduire la confusion entre la génération des parents et 
celles des enfants, qui peut émerger quand le parent régresse vers la partie infantile de lui-
même et perd le contact avec sa partie adulte.	  -­‐ Favoriser une identification à la fonction observante 
Le thérapeute aide le parent à s’intéresser davantage à son enfant et il soutient son attention à 
sa vie psychique et à son développement. « Certains parents découvrent à cette occasion la 
richesse de la vie psychique d’un tout petit. Il peur s’établir alors un cercle favorable dans 
lequel plus les parents investissent le développement psychique de l’enfant, mieux ce 
développement se fait. » (Houzel, 2011, p.131). 	  
Notre matériel met en évidence qu’un tel mécanisme s’est produit dans nos deux familles. -­‐ Fonction transitionnelle 
Le cadre et la réceptivité du thérapeute offrent aux parents et à l’enfant une situation qui 
s’apparente aux phénomènes transitionnels tels que Winnicott les a décrits. Winnicott 
(1971/1975) désigne les termes  d’objets transitionnels et phénomènes transitionnels comme 
une aire intermédiaire d’expérience qui est engagée dans la tâche de maintenir à la foi 
séparées et reliées la réalité intérieure et réalité extérieure. Winnicott écrit cela : « C’est à tout 
cet ensemble que je donne le nom de phénomènes transitionnels d’où peut se détacher (pour 
un enfant donné) un phénomène ou quelque chose de particulier : peut-être un bouchon de 
laine, un coin de couverture ou d’édredon, un mot, une mélodie, ou encore un geste habituel – 
objet ou phénomène qui acquiert une importance vitale pour le petit enfant qui l’utilisera au 
moment de s’endormir. C’est une défense contre l’angoisse, en particulier contre l’angoisse 
de type dépressif. » (p.32). 	  
Là encore cette description fait écho très fortement à ce que nous avons vécu chez Alessia et 
chez Julie. 
 
	   144 
6. Conclusion 
 
Par cette recherche nous avons tenté de démontrer que l’observation Bick-Tavistock pouvait 
aider la PEPS à développer un certain nombre de compétences, qu’elle permettait également 
aux parents d’être requalifiés et de s’identifier à la fonction observante et qu’elle offrait aux 
enfants un contenant à leurs projections. Nous avons pu démontrer comment cette méthode 
d’observation peut contribuer à enrichir et « former » la PEPS en la dotant de compétences 
importantes afin de devenir plus capable de comprendre les communication non verbales des 
enfants qu’elle suit en SEI, d’être attentive à leurs états internes, de pouvoir les verbaliser, les 
reconnaître et les valider. Nous avons également démontré comment l’observation pouvait 
aider les parents à s’identifier à la fonction observante et à pouvoir ainsi s’accorder au mieux 
à leur enfant. Enfin, nous avons démontré comment l’observation pouvait aider l’enfant à se 
doter d’un appareil à penser qui soit le sien.  
L’application de la méthode d’observation Bick-Tavistock au travail de la PEPS au sein du 
SEI ne s’est pas faite sans difficultés. Cela a demandé aux chercheuses de concilier le rôle de 
PEPS et celui d’observatrice (avec toute l’énergie que cela implique). Le travail de 
retranscription et de supervision en groupe a rajouté une charge considérable de travail. C’est 
une des raisons pour lesquelles nous n’envisageons pas l’application de l’observation de façon 
systématique à toutes les situations SEI. Néanmoins l’utilisation de cette méthode de façon 
ponctuelle apporte à la PEPS des éléments d’une richesse inestimable. Nous nous demandons 
cependant si l’utilisation que nous avons faite de l’observation dans nos séances peut encore 
s’apparenter à la méthode Bick-Tavistock du fait que nous l’avons adaptée à notre situation de 
travail. De plus les problématiques issues de nos deux observations relèvent de deux études de 
cas uniques. Les résultats ne sont ni transposables, ni généralisables.  
Au niveau des perspectives, nous estimons que l’expérience que nous avons faite de 
l’observation nous a enrichi au niveau personnel et professionnel. Par exemple cette méthode 
est en adéquation avec les principes éthiques de la PEPS, tant sur le plan du travail avec les 
familles que sur celui de la perception de l’enfant à besoins spécifiques. En effet, dans la 
narration nous n’avons jamais fait mention des difficultés des enfants, et le matériel recueilli 
met l’accent sur ce qui est préservé chez l’enfant et sur ses compétences. Cette vision nous 
semble fondamentale puisque c’est sur la base des compétences de l’enfant que repose 
l’élaboration du projet pédagogique.  
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Résumé :  
Cette recherche porte sur l’analyse de deux études de cas uniques de type qualitative. 
L’étude articule l’intervention de Pédagogues en Education Précoce Spécialisée (PEPS) 
dans le cadre du Service Educatif Itinérant (SEI) avec une adaptation de la méthode 
d’observation attentive selon Esther Bick (Tavistock Clinic). Elle veut investiguer les 
apports que la méthode peut amener aux séances SEI, si elle peut être utilisée comme 
outil au service de la PEPS et quels bénéfices peuvent être retirés (pour la PEPS, l’enfant 
et les parents). Les retranscriptions des observations ont fait l’objet d’une analyse des 
données selon la méthode de la grounded theory. Les résultats démontrent que 
l’observation Bick-Tavistock contribue à former la PEPS en développant des 
compétences importantes lui permettant de mieux comprendre les états internes des 
enfants. La méthode est également utile aux parents qui s’identifient à la fonction 
observante et aux enfants, leur permettant de se doter d’un appareil à penser.  
 
 
Mots-clés :  
Observation Bick-Tavistock, Service Educatif Itinérant (SEI), Pédagogues en Education 
Précoce Spécialisée (PEPS), fonction contenante, identification projective, partenariat. 
 
